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1. Introduction 



Les exigences d'un pnx:essus d'cnscigncmeni ci d'apprcniissage axd prioriiaircmcm sur la 
communicaiion oni enlraTn^ la remise en question de plusieurs pratiques p6dagogiqucs ct 
Texamcn de Tappori possible au domaine de la didactique des langucs ...condcs de sourc-s 
jusqu'i present ignoi^es. La formation langagiire gtn^rale est Tune de ccs source.^. 
LMnt^rtt rdccnt envers ceite dimension de Tapprcntissage pnovient dc Thypothdsc scion 
laquelle Tapprcnant qui prend conscience des objets de son apprentissage ct des moyens 
qu'il utilise sera un apprenant i la fois plus efficace ei m icux formd. Lc syllabus dc formation 
langagifere gdn^rale souscrit i ceiie hypoihdsc. 

2. Justification 

Lc syllabus de formation langagi^re gCndrale se pttsente comme unc composamc impor- 
lanic d'un curriculum de frangais parcc que, prenant en compte les dimensions linguistique, 
socioculturelle el stratdgique d'enseigncmeni/apprentissage de la languc scconde, il pcrmet 
0) d'dlargir les horizons de 1 'apprenant; (2) d'augmenter sa sensibiliuJ ct son objectivity face 
a languc, i la culture et ^ la socidtd; (3) de le fairc pariicipcr pleincmont i la n5alii(i 
Conadienne du bilinguisme et du niulticulturalisme; (4) dc lui facililer Papprcntissagc dc la 
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langac seconde; (S) de dtfveloi^r la paiticipition active et raisonn6e aux processus 
d'apprendssage; (6) d'am61iorer I'enseignement/apprenUssage du firan^ais de base par une 
meiUeure compr6hension de notions de langue, de culture et de strat^gie; (7) de contribuer 
& la coh6rence de la scolarit^ de I'apprenant en ^ubUssant des liens avec d'autres matiftres; 
(8) de promouvoir un climat scolaire ouveit au multilinguisnie et au multicultuialisme. 
source d 'attitudes positives favorables i I'apprentissage d'une autre langue. 

3. Les objectifs giniraux 

Lcs objectifs g6n6raux du syUabus de fonnation langagiftre g^ndrale sont au nombrc de 
deux : 

(1) favoriser I'fiducation globale de I'upprenant en lui pemettant d'dlai^r ses horizons au 
moyen dc prises de conscience approprides; et 

(2) foumir i 1 'apprenant 1 'aide ndccssaire i la criaiion de conditions optimales d 'apprentis- 
sage. 

On consultera avec profit le texte complet du syllabus pour la fbnnulation des objectifs 
teraiinaux et leur ripartition entre lcs trois niveaux qui Intiressent I'fetude. 

4. Les domaines du syllabus deformation langagiire ginirale 

Lc syllabus de formation langagifcre gdnirale repose sur la prise de conscience de nombre 
d'a^cts concenuuit la langue, la culture et les strategies utilis6es dans I'apprentissage. 

La consdence linguistique : on entend par ce tenne la connaissance consciente et raisonnde 
de certains aspects de la nature du langage. Au plan cognitif, on s'attendra de I'apprenant 
i ce qu'il ddveloppe un certain niveau de connaissance des cant6rlsUques principales de sa 
langue cible, une certaine habUetd I dtablir des rapports entre les connaiisances en langue 
matemeUe et celles en langue seconde, un certain niveau d'habUetd pour interpriter des 
messages, etc. Au plan affectir, on sMntdressera suitout k la formation pn)gtes8ive 
d 'attitudes et I la r6ceptivit< face au langage. 

La conscience culturdle : on entend par ce terme la connaissance consciente et raisonndc 
de certains aspects de la nature de la culture et de son rfile dans la vie des geni. Au plan co* 
gnitir, on s'attendra ft ce que I'apprenant d^reloppe un certain niveau de connaissance des 
symboles et des concepts culturels de m&ne que de leur systfcme. On voudra ddveloppcr 
I'habileti I r6fl6chir sur les cultures. I les analyser et I les comparer. Au plan affcctif, on 
viscra la fomiation progressive d 'attitudes et la rdceptiviti face ft la culture. 

La conscience strat^que : on entend par ce tenne la maftrise des structures des connais- 
sances Unguistique et cultureUe de I'apprenant ainsi que le contrftle de ses activitds 
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d*apprentissage. Par la prise de conscience progressive de ce qui se passe en cours 
d^apprentissage, Tapprenam passe par ftapes de la connaissance de propositions ei dc faits 
isol68 (oonra^ssances declaratives) I celle de strategies et de proc^d^s (connaissances de 
processus) qui sent employds en cours d^appitntissage de la langue cible. Le type de 
contrftle attendu de Taptx^snant va progressivement du raisonne vers rautomatiquc. ce 
dernier reprfsentant les conditions d'emploi de la langue premiftre. 

En coroUaire doit sMnscrirc le langage dont Tapprenant aura besoin pour n£alis<^r trois prises 
de conscience dont il vient d'etir question. La demarche employee panira de 1 'enseignant 
mais devra etre poursuivle par i*apprtnant. Cette reflexion ejcigera des participants unc 
connaissance de plus en plus poussee du metalangage ou, en d ' autrcs termes, des mots et des 
phrases n6cessaires pour parler de la langue, de la culture et des strategies. 11 est clair que 
le domalne du syllabus de formation langagiire generale chevauche k Toccasion Tun ou 
Tautit des trois autres syllabi dcmtrensemble fomnela basedu curriculum multidimension- 
nel Cela n*a rien de reprehensible en soi puisqu'il s'agit de s'assurer que Ics contenus 
necessaires seront couverts. n appartiendra i Tintegnaion des quatre syllabi en des 
ensembles cohdrents de detenniner 4 quel syllabus appartient tel ou tcl contenu apparaissant 
& plus d'un endioit. 

5. Les contenus du syllabus deformation langagiire generale 

Les contenus suggeris par le syllabus de fonnation langagiire gendrale prov'crr^cHi de la 
reflexion sur la langue, sur la culture et sur les strategies d*apprentissagc. Ceite rt^ilexion a 
mene ^ des considerations g^nerales surchacun de ces domaincs; cc sont ces ouservations 
qui servent de base aux contenus specifiques. 

La conscience linguistique devrait prendre en compte les observations suivantcs : 

0) une langue est productive; 

(2) une langue est creative; 

(3) une langue est ii la fois stable et changeante; 

(4) une langue varie socialement; 

(5) une langue s*emploie avec plus ou moins de succ&s; 

(6) une langue est ^ la fois fomie et message. 

Les observations relatives ^ la prise de conscience culturelle sc situcnt en parall6lc i cellos 
dc la conscience linguistique : 

(1) une culture est dynamique; 

(2) unc culture est I la fois stable et changeante; 
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(3) les cultures sont diverscs; 

(4) une culture a plusieurs codes; 

(5) !a culture est uansmise par voies multiples; 
(^) la culture se vit avec plus ou moins de succ^. 

Le texte du document g£n6ral expliclte chacune de ces observations et en lift les implica- 
tions. Le lecteur pourrait done s'y reporter avec profit 

Pour ce qui est de la prise de conscience strat^ique* ses composantes reposent sur les 
observations g6n6rales suivantes : 

(1) Les strategies doivent constituer dcs actions ou dcs techniques spdcifiques; 

(2) elles doivent £tre observables ou non; 

(3) elles doivent tivt orientdes vers un problime d 'acquisition, d'emmagasinagc. de rappel 
ou d'utilisation d'une information linguistique; 

(4) elles peuvent contribuer directement ou indirectement I I'appnentissage; 

(5) elle doivent t\xt employees consciemmem (m£me si elles peuvent devenir automatisms 
plus tard); 

(6) elles sont susceptiblcs d'etre changdes, modifldes, rejetdes ou remplac^s. 
Les strategies dont il vicnt d'etre question se prdsentent en ux)is categories : 

(1) les strategies d'apprentissage proprement dites, qui comprennent des strategies co- 
gnitives clarification ou la verification, I'infenence ou la devinettc, le raisonnement, la 
pratique, la memorisation et le monitorat) et des strategies metacognitives (rauto-dircciion, 
la preparation 2^ Tavance, la planiflcation, I'attention dirigee ou selective* la production 
retardee); 

(2) les strategies de communication, qui compmnnent des strategies productives (le rctour 
I sa langue matcmelle, Tutilisation d'eiements connus de la langue scconde, I'aide i son 
interiocuteur, Tutilisation maximale du non-verbal, la reduction de Tampleur de son 
intention de communication) et des strategies rdceptives 0 ^utilisation des mots amis, le ques- 
tionnement verbal et non verbal, la memorisation de phrases ritualisees et I'essai de 
reparation de la communication); 

(3) les strategies sociales (la participation volonuire en classe aux aaivitds exigeant la 
presence et des interventions d un francophone, Tacte de se joindre ^ un groupe en simulant 
la comprehension ct en csperani de Taide de ses amis, la recherche d 'occasions de praiiquer 
la langue seconde avec ses amis ct des locuteurs natifs). 
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6. Le traitement pidagogique 

Puoe que Tun des ses objectifs est U facilitaticm de Tapprentissage, la dimension p6da- 
gogique demandde p&r le syllabus de fonnation langagifcrt g6n6rale devrait uouver 6cho 
dans chacun des autres syllabi. C*est II un des d6fis qui devront 6tie lelev^ dans tout 
exerdoe d*int<gradon. Pdut nous, la prise de conscience doit passer par Tanalyse. la 
comparaim et TexpUdtatkm des pMnomines. Le ddclcncheur de la prise de conscience 
peut tot la Inflexion, bien stir, mais peut aussi piovenir de reactions subjectives, affectives, 
Iniuldves et autits I telle situation donnte. L*enseignement des strategies implique celui des 
processus : formation et testing d*hypoth^,planiflcation, participation, correction, auto* 
matisation. et doit respecter les strategies nonnalement employees par Papprenant. n doit 
aller du simple au complexe, du concret i 1 'abstrait et respecter te niveau de d6veloppement 
psychologique et cognitif de Ta^Tprenant Enfin« la prise de conscience doit d6boucher sur 
des r6investissements si des apprentissages doivent se produire. 

Dans cetie opcique, la demarche que nous adoptons se compose de quatre 6tapes. La premiftre 
etape est celle de PexpMence, puisque toutes les connaissances qui sont dlnt^rtt ici ne 
peuvent pn>venir que des experiences v^cues ou, ji tout le moins, observees de tits prte. 
L*experience oonsdtue le point de depait de Tapplication des autres processus X Tappren- 
tissage et, ultimemem* I la fonnation g6n6ralede Tapprenant. L*etape suivante est celle de 
I'analjse comparative. Vanafyse, c*est la decomposition d*une experience linguistique. 
cultureUe ou strategique en ses elements constitutifs en vue d *une meilleure comprehension 
de cet objet Le moyen priviiegie de Tanalyse est la comparaison, qui pcrmet d*etabltr des 
relations entre de nouvelles perceptions et celles dejl possedees. Le procede propose 
favorise le tiansfeit entre la langue matemeUe et la langue seconde. 

La tioisieme etape est celle de la reflexion. Vohjet de la reflexion est 1 'organisation des 
connaissances et Tintegration du nouveau produit aux connaissances anterieures. Cette 
rfiflexion poitera done, I un moment ou Tautre. sur la fa^on dont fonctionnent la langue. la 
communication, la culture et les strategics. En general, on suggirera que la reflexion se fasse 
en trois etapes : pfeparation, observation, syntiiise. La quatn^me eupe de la demarche 
pedagogique est le r6investissement. C'est raboutissement nomial de tout apprentissage 
qui. pour se tn>uver eventuellement integre au vecu de Tapprcnant, doit servir de point de 
depait I de nouvelles experiences qui seront plus riches parce qu*appuyees sur des 
connaissances de plus en plus grandes. 

Panni les techniques didactiques utiles aux prises de conscience visecs, il faut notcr (1) 
retude de cas; (2) U simulation; (3) le jeu de rOle; (4) le travail en equipes multiculturelles; 
(5) Tanalysc objective et raisonnee; (6) le compce rendu du vecu linguistique ou culturel; (7) 
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la resolution de problftme; (8) Temploi de documents authentiqucs varies; (9) T^ublisse- 
ment de rfseaux de concepts; (10) la mise en relief; (1 1) le r6sum6, bref, les techniques qui 
mftnent k diverses fonnes de reflexion sur la langue. 

7. Vintigration et le syllabus deformation langagiire ginirale 

Tt\ que mentionnd \ quelques reprises d6JI. le syllabus de formation langagiire gendrale 
porteen lui, de par sa nature m£me, plusieurs elements utiles I rint^gration de tous les syllabi 
en des ensembles coMrents. On a vu plus haut comment les contenus reoouvraient des 
parties parfois importantes de Tun ou Tautre des trois autres syllabi. M0me chose en ce qui 
a trait 1 la dimension pddagogique. On peut dis lors reconnattre la place privU6gi6e 
qu*occupe le syllabus de formation langagiire ginerale dans Tensemble plus vaste du 
curriculum multidimensionnel, puisqu'il se situe au canefourde chacune des composantes 
de ce demieret les affecte I tour de rftle. En m6me temps, le syllabus de formationlangagiire 
g6n6rale constitue de et par lui-m6me une iUustration de la capacit6 integrative du modile 
propose par Stem. 

5, La formation des mattres 

Le syllabus de formation langagiire generate explore des voies nouvelles. II est clair que, 
dans certains cas, la fonnation gtoerale re^ en foraiation initiale ne se sera pa^ adressee 
aux types de questions qui sont soulevto par cette nouvelle direction dans 1 'enseignement/ 
apprentissage. n serait souhaitable que tous ceux qui en sentent le besoin puissent recevoir 
la formation suppiementalre qui leur permettrait de fonctionner dans ces ix>uveaux environ- 
ncments pedagogiques. A defaut de cela, cependant, il ne s'agit pas de repousser une telle 
approche du revers de la main. A la consulution du document general, 11 deviendra evident 
pourplusieurs que, pamii les choses proposdes, il en est plusieurs qui sont dejl connues des 
er^eignants mais qui n*ont pas encore ete traitees sous Tun ou I'autre des angles suggeres. 
Ce qui impoite le plus, dans le premier temps, c'est de developper progressivement son 
habilete integrer la formation langagiire generale dans son approche pedagoglque en 
commen^am parties composantes dejl connues et en developpant progressivement ses con- 
naissances surle sujet. Le domaine estneuf : il serait tris intdressant quesondeveloppement 
se fasse en cor\jonction avec la salle de classe. 

9. Livaluation 

C*est par revaluation formative qu'il faut envisager d'evaluer la fomiation langagiire 
gineralc. Ct type d'evaluation peut t\xt realisi soit par Tenseignant* en utilisant les 
procedures connues, soit par Tapprenant lui-mime, sous forme d'auto-^valuation. Cette 
demiire semblc particuliirement bien adaptee aux conditions decoulant du syllabus dont il 
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est question puisqu'eUe favorise la paiticipation active, consciente ei responsable de 
Tappftnant dont il est question au cours de cette presentation. En outre, comme il s'agii en 
d6finitive de Tdvaluation d 'attitudes et de perceptions personnelles* il est logique de penser 
que revaluation I la source sera beaucoup plus fonnatrice que ceUe d'un test tout fait dont 
il est toujouis possible de runettrs en question le bien-fond6. 

Conclusion 

Le syllabus de fonnation langagi6re g6n6rale en est un de « ptxx^essus ». A ce titre, il ne 
s'inscrit pas dans la lignde des syllabi traditionncls. n se situe cependant dans la voie de 
revolution en didactique des langues et, ^ ce titre, entrc autres* mdritc sOremcnt unc place 
dans la pddagogie actuelle. 
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CHAPITRE 
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JUSTIFICATION 
THEORIQUE 



LI Introduction 



Hl^c mandat premier dc Vt- 
tude natioiialc sur Its pnogrammes de fran^ais de base parrainde par T Association canadi- 
cnne des professcurs dc langues secondes dtait d*examiner en profondeur la possibility 
d*int6gitr en un tout coherent la notion de cuniculuni multidimcnsionnel proposiic par Stem 
(1983). Dans Topcique de Stem, ce curriculum devait se composer de quaire syllabi : le 
syllabus langue, le syllabus culture, le syllabus communicatif/expdricntiel ct le syllabus de 
fonmation langagiftne g^tale. Le present rappon traite de ce demier syllabus, qui sc 
propose, ii titit d*objectifs g^nfiraux, 

1 . de favoriser r^Jucation globale de Tapprenant en lui pemiettant d'dlargir ses horizons 
2u moyen de prises de conscience appropri^es et 

2. de foumir ^ Tapprenant I'aide ndcessaire k la creation de conditions optimalcs d'apprcn- 
tissage. 

R^parti en ncuf chapities, notre rapport examine d'abord les fondcmcnis dc I 'introduction 
de la fomiation langagi^it gdnfrale dans le curriculum dc languc seconde tcls que pcn;us par 
nous puis par les prindpaux auteurs qui se sont int^ress^s k ce sujet ou ^ dcs sujets connexcs 
pertinents pour notre ptopos. Nous dtaWissons ensuiie la lisle des objcciifs poursuivis par 
un tel syllabus et nous tcntons de sp^fier les principaux contcnus que dc tcls objcctifs 
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impliquent et leur moment d*apparition privil^gi^ dans le curriculum. Les questions de 
pedagogic, de fonnation des enseignants, d*6valuation et d 'integration occupent enfm les 
quatre demiers chapitres. 

1 2 Pourquoi un syllabus deformation langagidre ginirale? 

L^s exigences d'un processus d'enseignement/appitntissage ax^ prioritaiitment sur la 
communication ont amen6 la remise en question de idusieurs pratiques pMagogiques et 
Texamen des contributions possibles aux domaines de la didactique des langues secondes 
de sources jusqu*& present ignorfes. Au nombre de ces demiftres se trouve la fonmation 
langagiftre gfn^rale. L'int^rCt rfcent envers cette dimension de 1 'i4)prcntlssage provientde 
la conviction que 1 *apprenant qui prend conscience de certaines dimensions de 1 *objet de son 
apprentissage et des moyens utilise pour produire ce changement sera un apprenant I la fois 
plusefficaceetmieux formd. Notre recherche nousaamentslpaitagercetteopinionetnous 
voudrions consacrer les pages suivantes I rexplication de ce point de vue. 

De nombreuses raisons Justiflent Tinclusion de la formation langagiftnc gdndrale dans le 
curriculum du franfais de base; les deux qui reviennentle plus frdquemment sont 

1. r^largissement des horizons par la prise de conscience des r6alit6s qui entourent 
Tapprenant et 

2. Taide & Tapprenant dans son apprentissage de la langue seconde. 

n s*agit done de rendre Tapprenant la fois apte I percevoir correctement son environne* 
ment et & se comprcndne lui*m6me. deux raisons que nous reformulerons et pn^senterons plus 
tard. dans la section 3.3. 1 . comme les objectifii gdndraux du syllabus de fbmiation iangagiire 
gdn6rale. 

L'tlifgisaement 
des horizons 

Le contexte 6ducatif canadien se caract6rise par sa complexity et sa diversity. Le gouver* 
ncment canadien avait d6J& 6ubli le bilinguisme franfaia/anglais et le multiculturalisme 
comme rfalit^s juridiques nationales. Plus recemment, un projet de loi sur le maintien etla 
valorisation du multiculturalisme au Canada a €ti d^s^ I la Chambre des communes. La 
r6alit6 langagi&re canadienneestd*une richesse extraordir ire. En plus de multiples cultutts 
(mais sans culture officieUe), le Canada possMe deux langues ofRcieUes. le fruifais et 
ranglais, quelques cinquante^trois langues autochtones et un nombre important de langues 
d*origine 6trang6re amendes au Canada par des personnes de difKrentes ethnics. 

Comme le font remarquer Wright et Coombs ( 1 98 1), U responsabUiti de Tdcole envers ces 
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ftfalitts lingagiiits et cultuitUes ne doit pas fitit pas56e sous silence. Une perspective 
globale du rOle de Tteole pennet de compitndre que cette rtsponsabilit^ s'6tend i tous les 
prognmmes et I toutes les matiiits (Lafenriire, 198S). C^a est 6galement vrai des cours de 
franfais langue seconde car c'est par eux que peuvent etit attelnts un niveau fonctionnel de 
iHlinguisme et une plus grande sensibility face aux questions de langue, de culture et de 
society (H6bert et 0'Sullivan» 1986). 

De plus, 1 'dcole se doit de promouvoir un climat multiculturel et multilingue qui riponde non 
seulement aux besoins de r appitnant, mais aussi h ceux de la soci6t6 canadienne. Pour nous 
en tenlr au seul cas qui nous int^itsse ici, nous observons que dans plusieurs situations 
61ucatives, surtout dans les milieux urbains, les classes de fran(ais de base s 'adressent 2i des 
populations d'origines cultuitUes tr^ diverses. n est important, dans le cadre de la 
scolarisation des jeunes, de fairt tout ce qui est possible pour en faiit des citoyens ouverts 
ce qui sera leur rfalit^ de vie de tous les jours, la presence d'autrts cultures et d'autits 
civilisations dans leur voisinage immMiat. Les dimensions de prise de conscience 
linguistique et cultuielle que le syllabus de formation l&ngagiire g^n^rale suggftre sent de 
nature I favorlser ce type de d<Jveloppement chez le jeune 61ive tout en lui pennettant un 
contact plus enrichissant avec le frangais. 

Un climat scolaire o& la plurality des langues et des cultures est vue sous un jour favorable 
sen au ddveloppement de la tolerance, de Tapprfciadon et d*un jugement sain face aux 
situations vdcues. La sensibilisation I TensemUe de ces phynomdnes est partie int^grante 
du syllabus de fomiation langagiire gdntfrale : dans la perspective qui nous int^resse ici, 
celui-ci veut camSment sensibiliser les apprenants au monde qui les entoure. 

La perception qu 'a Tenfant de la place que r6serve 1 '6cole i la langue seconde peut avoir des 
effets sur son apprentissage (Bilodeau et ai, 1987; Churchill, Frenette et Quazi* 1985; 
Hawkins, 1984; Heath, 1983; Philips, 1983). n semble done essentiel de prfvoir uc us le 
curriculum des moments oQ cette attitude est explicitement favoriste. Une fa^on de faire est 
de susciter des occasions o& langue seconde et ddveloppement personnel sont interrelids. La 
prise de conscience du idle que joue le langage dans la scolarisation au sein d'unc Education 
multiculturelle et multilingue exige une certaine connaissance du fonctionnement des 
langues et des cultures en presence, une certaine habileu! k les comparer et la capacity 
d'6tablir des relations entre langue, culture, soci^td et tndividu. C*est Ik une premiere 
dimension de la formation langagiire g6n<rale. 

L'aide 

k Papprenant 

Aider 1 *apprenant dans son apprentissage, c 'est lui foumlr les outils susceptibles d 'am^liorer 
son efficacitd d*apprenant. Une telle approchc se justifie k plus d'un titre. EUe se situe 
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d'abord dans la conception du curriculum dlte d'auto-actualisation de I'enfam (Eisner et 
Vallance, 1974). Selon cette conception, I'icole doit foumlr one exp6rience enrichinante I 
1 'enfant. EUe doit aider I'enfant I se d^couvrirlui-meme eti d^velopper, pardes experiences 
tant naturelles que scolaires, son autonomie. Une telle conception presume que 1 'enfant en 
auto-actualisadon est capable de dteouvir et d'apprendre ce qui est ndcessaire I ion bien- 
6tit fiitur. L'auto-actualisation n'implique cependant pas I'abandon de la penste disci* 
plin6e, ni I'autonomie sans bome. Bien au contraire, c'est cette penste disciplintfe qui 
constitue le fondement m£me de I'auto-actualisaUon et, ultimement, de la liberty peison- 
nelle. 

Mais, outre 1 'aide pour I'atteinte d 'objectifs d 'auto-actualisaUon, 1 'apprenant (et le systime 
scolaire en g6n^ral) a besoin d'aide il cause du type de place encore souvent fait I la langue 
seconde dans le curriculum actuel. Prenons, parexemple, lectsdes arts langagien et, en par* 
ticulier, celui de la langue matemeUe. Une caract^risation souvent utilisde pour dfcriit la 
situation de cette discipline dans le cuniculum en general est « language across the 
curriculum. » Dans une telle perspective, tous Ics domaines impliquis sc trouvent en relation 
d'aide dans I'enscmble du curriculum. La langue matemeUe n'est done pas une matiftre 
isolte. Cette vue du curriculum peut 6tre qualifite d'horizontale, les disciplines 6tant toutes 
sur un mftne plan et interagissantes. 

Malheureusement. nos observations ont monti^ que, souvent encore, le fran^als de base se 
trouvait exclu, par choix ou par hasard, de I'ensemble des projets scolaires ou des activit6s 
relides i une perception horizontale du curriculum. La langue seconde se retrouve dans une 
perception verticale du cunlculum, son enseignement ^tant, au mieux, constitu^ d'une s^rie 
d'6v6nements p6dagogiques successifs mais non v^ritablement mis en rappon avec le reste 
de la Vic scolaire de I'^lftve (Hawkins, 1984). Ce n'est pas que les cheichcurs aient n6glig< 
cette dimension de I'enseignement/apprentissage de la langue seconde. Bullock (1975) et 
Hawkins (198 1), entre autres, ont aboodamment montr6 la valeurde 1' inclusion de la langue 
seconde dans 1 'ensemble des activit<s curriculaires. Four que les exptfrienccsi vdcues par les 
apprenants de langue seconde puissent se ratttcher d'une fa?on significative k leur vicu 
scolaire, il est esscntiel, par exemple, que des rapports y soient ^ublis avec les enacignc- 
ments et les apprentissages en langue matemeUe et qu'une planification centrale assure 
rhomogindit* de I'ensemble. En d'autres tennes, les experiences des apprenants sont 
d'autant plus signifiantes qu'elles sont intigries en des touts coWrents. 

Dans ce sens, il parall utile d'inclure dans un curriculum intigrf des connaissancei sur la 
langue et sur la culture afin de faciliter I'apprentissage des patterns de langue et de culture 
et d'amencr I'apprenant vers des generalisations langagiferes et cultureUes. Ainsi done, la 
formation langagifcre generale, sans prftendre repondre I tous les besoins ni I toutes les 
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questions, peut servir d'aide I rint6gration des perceptions verticale et horizontale Uu 
curriculum. Elle permet, par la prist de conscience des r6alit6s langagiftnes et cultunelles, k 
la fois la inflexion enrichissante et le itf investissement des experiences ainsi vdcues dans la 
propre tiqpititnot de Tapprenant. 

Enfin, les approches p6dagogiques conteinporaines se veulent axdes sur Tappienant et 
mettent en jeu son sens de la responsaMlit6 et son autonomie face k ses apprentissages. 
L*appitnant doit, par consequent, savoir comment appitndre. Savoir comment apprendne, 
c*est etit conscient des strategies utiles pour soi dans une t;.^Ue entieprise. Ainsi, les 
approches dont il est ici question mettant Taccent sur la communication orale, Tapprenant 
doit apprendm k ecouter puis, suite k ses observations, apprendre k paiticiper au travail oral 
de la classe et k fonctionner dans la communaute. La mtoie situation pr6vaut d'aiUeurs, 
mutoiis muuuuUs, dans le cas de la langue fcrite. On voudra alors rendre Tapprenant 
conscient de 1 *)mpoftance d 'apprendre k pr6voir des contenus, k verifier ses hypotheses avec 
un minimum d 'indices, I inferer le sens des mots en utilisant le contexte ou sa connaissance 
generale de la situation, k partir d'une comprehension globale ou d'une comprehension de 
details selon les besoins de la communication, etc. Voili, parmi plusieurs autres, autant 
d'eiements qui reievent de la formation langagiere generate dans la mesure oO il sera fait un 
effort organise pour faire prendre conscience de Tune ou Tautre de ces strategies. 

En resume, le syllabus de formation langagiire generale est propose comme une composante 
imponante du curriculum des programmes canad^ens de fran^ais de base pour diverses 
raisons relevant, directement ou indirectement, des objectifs societaux de Tenseignement/ 
apprentissage de la langue seconde et/ou du developpement personnel de Tapprenant : 

1. pour eiargir les horizons de rapprenant; 

2. pouraugmentersasensibiliteetsonobjectiviteenccqui conceme les questions de langue, 
de culture et de societe; 

3. pour lui permettre de paniciper pleincment k la r6alite canadienne du bilinguisme et du 
multiculturalisme; 

4. pour lui faciliter 1 'apprentissage de sa langue seconde; 

5. pour developper sa contribution active et raisonnee k ses processus d 'apprentissage; 

6. pour ameiiorer I'apprentissage et Tenseignement du fran^ais de base par une meilleure 
comprehension des notions de langue, de culture et de strategic; 

7. pour contribuer k la coherence de la scolarite de I'apprenant sur les plans vertical et 
horizontal; 

8. pour participer k la promotion d'un climat scolaire ouvert au multilinguisme et au 
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multiculcuralisme, source d'attitudes positives favorables k ran>itntissage d'une autre 
langue. 

J J Les domaines du syllabus deformation langagiire ginirale 

Tel que inentionn6 dans les lignes qui pricident, le double objectif du syllabus de fbnnation 
langagiire g6n6rale amine ft prendre en compce I la fois des questions concemant la langue 
et la culture et d ' autres concenunt les strategies utilistfes dans V apprentiasage. n n*est peut- 
atre pas inutile, pour clore ce chapitre, de nous arrlter tits bilivement sur ce qui pournit t\xt 
consid6r6 comme constituant le syllabus de foimation langagiire g£n£rale. 

Li conadcnce 
lingutatique 

Un premier outil qui peut 6tre fbumi & 1' apprenant de langue seconde et qui sera suacepdble 
de contribuer de fafon significative i son d^veloppement personnel et social est oelui de la 
conscience linguistique. Par « conscience linguistlque », on entendra la connalisance 
consciente de certains aspects de la nature du langage et de son rOle dans la vie des gens, alnai 
que la rtoeptlvitd face ft cette connaissance. II y a done deux dimensions qui sont Induaes 
dans la conscience linguistique : la dimension cognitive et la dimension affective. Au plan 
cognitif, on attendra de I'apprenant qu Ml d^veloppe un certain niveau de connaiaaance des 
caract^ristiques principales de sa langue cible (unites, categories, rtgles d*uuge, etc.). une 
ceitaine habilete ft etablir des rapports entre scs connaissances en langue matemeUe et ceUes 
en langue seconde, un certain niveau de capacity d'interpr6tation des messages, etc. Au plan 
affectif, on s'lnt^ressera surtout ft la formation d'attinides, ft I'dveil et au d^veloppement de 
Tattention, ft la sensibility face auxdivenpMriomines,auxr&£Ctk)n8esth6tiques, etc. Bien 
sOr, toutes ces dimensions seront reprises en detail aiUeurs dans le present rapport Pour le 
moment, il ne s'agit que de les introduire fbrmellement 

La conscience 
culturelle 

Definie sur le modilc de la conscience linguistique, on dlra de la « conscience culturelle » 
qu 'elle est la connaissance consciente de certains aspects de la nature de la culture et de son 
rOle dans la vie des gens, ainsi que la r^ceptivite face ft cette connaissance. Ici encore, nous 
retrouvons les plans cognitif et affectif. Au plan cognitif, on sMntdressera ft un certain niveau 
de connaissance des concepts et des symboles des cultures en presence, de mime qu*ft leun 
patterns et ft leurs systftmes. On examinera aussi les rigles de fonctionnement de cec cultures 
et on develoi^ra rhabilett 2i renechir sur ces derniines J tes analyser et ft lea comp^ Au 
plan affecdf, on visera la formation d'attitudes, reveil et le developpement de I'attention, 
de la sensibili te, de la curiosite, de 1 *inter6t, de mime que de la perception esthetique. n ne 
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s'agiradonc pas tant, dans ce syllabus, de susclter des occasions de presentation de contenus 
culturels, fonction qui appaitient en proprc au syllabus sur la culture, que de sugg^rer dcs 
demarches pennettant les prises de conscience vis<es. 

La conscience 
strat^que 

On dira de la conscience strat6gique qu'elle est la maltrise progressive des structures de 
connaissances linguistiques et culturelles etle contrOle des activit6s d'apprentissage. Nous 
discuterons la notion de strat6gie plus loin dans ce rapport. Qu*il nous sufUse, pour le mo- 
menta de mentionner que nous nous int^rcsserons I tiDis grarKles categories de strategies : 
les strategiesd^apprentissageproprementdites.les strategies communicatives etles strategies 
sociales. n devrait d6}k ttrt evident que rintroduction de la dimension strategique par le syl- 
labus de formation langagidre generate aura des r^rcussions sur les approches peda* 
goglques de tous les autres syllabi, ces strategies n*etant nuUement limit6» aux seules 
composantes de la fonnation langaglftre generale. Nous le venons plus loin, il s'agit U d'un 
probieme qui relive de Tintegration des donnees du syllabus dont il est ici question dans 
Tensemble du curriculum multidimensionnel. 

Le langage 

des prises de conscience 

Le processus de prise de conscience dont il a ete question jusqu 'ici va le plus souvent sc 
r6aliser grSce & la rfflexion guidee, menee d'abord par le professeur puis, au besoin, 
poursulvie par les apprenants. Un tel exercice, il va sans dire, exige des participants la 
connaissance de certains aspects de la langue. n reviendra done au syllabus de fonnation 
langagiire generale de coUaborer etroitement avec le syllabus langue pour assurer la 
piesenution de ce langage, specialise au besoin. C'est d'ailleurs pour assurer cette 
interaction que les contenus f^at nous proposenons jrfus loin prfsentent des composantes 
langagieres. Encore une fois, Tintegration des syllabi en un ensemble coherent devrait 
peimeure de coordonner au mieux les exigences en provenance de diverses sources. 

1.4 Conclusion 

Dans les pages qui prf cedent, nous avons voulu montrer la pertinence d 'une composante de 
formation langagiire generale dans un curriculum multidimensionnel en examinant« d'une 
part, la raison d*etre et, de Tautre, les domaines eventuels d'un tel syllabus. Les arguments 
invoques nous semblent justifier amplement la presence de tels contenus. car non seulement 
sont-ils fondamentalement valides mais ils se siment aussi dans la ligne de pensee de 
nombreux auicurs, ainsi que nous avons pu Tobserver lors de la recension des ecrits sur ce 
sujet. Le lesume de cet examen constitue Tobjet de notre prochain chapitre. 
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RECENSION 
DES 
6CRITS 



2.1 Introduciion 



Xl n'est pas question de rap- 
poiter ici toutes les lectures et les consultations qui ont^t^ faites dans le cadre de la recherche 
sur le syllabus de fonnation langagiftre g^n6nle. Nous nous limiterons plutOt I printer 
dlverecs facettcs des principa 'x points de vue qui nous ont peimis d'en aniver aux 
conclusions ici expos<cs. Pour ce faire, nous suivrons I'ondre d^jA adopts au chapitre 
pn£c6dent, examinant I tour de rflle la conscience linguistique, la conscience culturelle ct h 
conscience stratiglque. Nous espdrons que les brefs renseignements foumls dans les pages 
qui suivent sauront susclter chcz ceux et celles que tel ou tel domalne intdressc le goflt de 
pouisulvre plus avant leur rdflexion. 

2.2 Langue, culture et cognition 

Le syUabus de fomaUon langagiire g^n^rale fait reposer la majeure partle de les fondements 
sur le besoin qu'il y a pour I'apprenant de prendre conscience I la fois de ce qui I'entoure 
et de ce qui se passe en lui pour en aniver I maxlmiser ses appientissages. C'ett que le lien 
qui unit les composantes dont il est ici question a 6\6 itadii sous plusieuiv aspecu. 

Que langue et culture soienl irfcs intimement li6es ne constitue pas une affinnation nouvelle. 
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Pour ne pas rcmonter tiop loin dans Thistoire, nous nous contenterons de signaler que. d6jSl 
en 1969» Rambaud dcrivait : 

La langue est un moyen sptoifique de communication qu 'utilise une communaut^ 
pour analyser rexp6rience humaine. Le langage est i la fois un produitt une paitie 
et un prirequis de la culture. (108) 

Camilleri (1986) ajoutera que le langage distingue et interpitte la rtiixvi en accord avec le 
profil conceptuel, les besoins et les int^rCts d*un groupe et selon les moddles culturels qui 
les gouvement. En outit, c'est encore par ce moyen privil^gi^ de communication qu'est le 
langage que sont transmis ces modules d 'un membrt du groupe & un autre. II est done assez 
facile de voir comment le langage va refl6ter le monde dans et pour lequel il existc et vice 
versa (Brunei 1985). 

Lc lien entre communication, culture et cognition est clairement articul6 par Wcrtsch ( 1 985). 
Tenant de la perspective psychologique vygotsldenne. Wertsch montre comment lc d6ve* 
loppement culturel de Tenfam se produit i deu x niveaux : au niveau social par le biais de I 'in- 
teraction et de la communication interpersonnelles et au nivea*: cognitif suite i un fonction- 
nement au plan intrapsychologique. Vygotsky (1981 . 1 978) indique que cette situation vaut 
fgalement pour I'attention volontaire. la mtfmoirc logique. la fonnation de concepts et le 
ddveloppement de la volont6. 0 semble done raisonnable de croire que des efforts faits pour 
6tablir des relations itroitcs entre les trois composanies en prfscncc devraient dtroitement 
contribuer au ddveloppement de V€ltvc qui se trouve en situation d'apprentissage d'une 
langue seconde. D convient done maintenant de nous arr£ter plus en pnDfondeur sur chacune 
de ces trois composantes. 

La conscience 
lingulstique 

La venue dc la notion de conscience linguistique dans le domaine de Tenscignement des 
langues est t€c "ntc. EUe est d'abord appanic en Angletcrrt et part d'une prtmissc qui a ses 
racincs dans lc K.^oport Bullock (1976) scion laquellerenscigncment en gdndral et, de faQon 
plus spicifiquc, I'enseignement des langues pourraient «tre amdiortfs par Tadjonction d'un 
contenu m^talinguistique qui serait associ6 aux processus d 'appnentissage humanistes ax6s 
sur I'apprenant et son v<cu. L'intirCt suscit6 par cette notion devait mencr i 1 'organisation 
d'un premier coUoque sur le tiiftme « Language Awareness » en 1981, a la crfiation d'un 
comity permanent, le « Language Awareness Working Pany * (LAWP), et & la publication 
de bulletins d'infonmation et d'un ouvrage par Donmall (1986). 

C Elaboration de la notion 

C'est ccpendant Hawkins (1984) qui, dans son ouvrage Awareness of Language : An 




or 



FORMATION LA NGAGlfeREGfNfiRALE 



Introduction, a fail les coniribuiions Ics plus impoitantes ^ la comprfhcnslon du concept 
D6j&. en 1981 . il avail fail paraftre un article sur Ic sujei, mais son ouvrage de 1984 semble 
marquer rabouUssement de sa reflexion. Dans un premier lemps, Hawkins examine les 
rcladons complexes entit conscience linguisUque et apprtntissage scolaire, en particulier 
celui de la langue matemelle. avec le domaine de la cognition. Dans la deuxiime partle de 
son ouvrage, il prtscnie six sujels d*«tude qui pounaieni, selon lui, etrt dMniirtt pour les 
dives du niveau scolairc correspondanti celui delaseptifcmcann6cdanslesysi4mcscolaiit 
canadien. I es sujets sugg6n(s soni : 

1 . Get the Message! (oft soni examinees les principales caract^ ristiques du langage humain 
ci, en particulier, sa dimension symboliquc); 

2. Spoken and Written Language (oO soni prtsentis les codes Merits et les codes oraux et 
les relations entre eux); 

3. How Language Works (oil soni introduiies les notions de patterns, de mois-conienus, 
de mois-fonction, etc. et oii est misc m Evidence T importance de Tdveil au fonctionncment 
des langues); 

4. Using Language (oil sont discuitfs les choix que doit fai rc 1 •individu en parlant une langue 
et des prtsuppositions qui marqucni loute communication langagiirc); 

5. Language Varieties and Change (oil soni pr^scnt6es les langues dans louie Icur com- 
plexiti • families de langues. langue(s) nationale(s), dialccics, jargons, argots, itgistiest 
etc.); 

6. How Do We Learn Languages? (oil est discuitf Tappreniissagc de la langue seconde 
dans Ic milieu scolaire ci oQ on rctiouve un plaidoyer pour de « vrais actes de paiole » dans 
la salle de classe.) 

Hawkins icnninc son ouvrage par deux annexes : « Learning lo Listcii » ei « Language in 
Education : Two Examples of a Basic Language for Teachers Proposed by the Bullock 
Committee. » 

Dans le rappon du comiitf de travail LA WP, Donmall (1986) priscnte unc d^fmliion de 
« language awareness » : 

...a person's sensitivity to and conscious awareness of the nature of language and its 
role in human life. 

Un des messages qui rtssortent trts clairemcnt du texte de Sinclair ( 1 986) est que 1 'enseignc- 
ment de la conscience linguistique I VtzoXt implique un processus qui doit rendit & la fois 
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conscientes et explicites les habiletis que les apprenants ont d^velopptes dans leur v6cu Ian- 
gagier. 

Quelques aspects de la mise en pratique 

Six aspects du langage int^ressent Sinclair (1986) pour Ttiaboration d*un programme 
d'^tude :(l)lapn)ductivit6;(2)lacr6ativit<; (3)lasUbilitietlechangement; (4) la variation 
sociale; (S) la rtussite dans rutilisation du langage: (6) le code juniel6 (fonne et message) 
du langage. Tlnkel (1986) se fait Tavocat d*une pMagogie pratique ax6e sur un apprenant 
actif et responsable de ses appitmissages. Pour lui, un cours sur la conscience linguistique 
doit exploiter les connaissances qu*ont les apprenants de leur langue matemeile et leur 
habileti intuitive i Tutiliser. 

Four Davies (1986). il y a quatit conditions fondamentales & T^laboration d*un programme 
oH la conscience linguistique tiendra sa place : (1) la volont6 de Tenseignant de consacrer 
du temps et des ressouices i Tdtude du langage de classe; (2) une politique coMrente et des 
diitctives precises visant i faciliter le choix des contextes et des m6thodes favorables ii cette 
6njde; (3) une politique coh6rente et des directives pnteises visant ii faciliter le choix des 
contenus ii enseigner. (4) la connaissance et Taccepcation par les enseignants du potentiel des 
politiques et diitctives dont il vient d*£tit question. Elle rejette le module traditionnel 
d*enseignement bas^ sur les exercices vides. les parties du discours. la morphologie. les 
d6finitions. etc. Elle suggire plutdt une demarche oil scraicnt prises en compte les fonctions 
langagifcres. les dimensions orale et 6crite du langage. les habilet^s strat^giqucs. la discus- 
sion des ph^nomines langagiers» Tauthenticit^ du langage ii Tdtude. les competences lan- 
gagiiits de Tenfanu la sensibilisation aux joies de la lecture, de la lin^rature et. finalement, 
rutilisation consciente par 1 '{qTpitnant de 1 'anticipation et du contexte dans la production et 
la verification des hypotheses facilitant la comprehension d*un message. 

Un simple avis 

n reste. cependant. que laprise de conscience linguistique ne constitue pas une panacee ^ tous 
les maux de Tenseignement/apprentissage d*une autm langue ni ne saurait en remplacer les 
a:^pectsmieuxconnus((^innet Trounce. 1986). PourByram (1986). laprise de conscience 
et Tenseignement semblent essentiels et different aux plans de leurs priorites et de leur 
envergure. Le travail sur la prise de conscience linguistique ofTre des perspectives plus 
vastes que celui sur le langage proprement dit et permet egalement un plus grand nombre de 
contacts avec les autres matieres du curriculum. Cela dit, les deux dimensions itstent neces- 
saires k retude efficace de la langue. 

n n*cst peut-etft pas inutile d'ajouicr. en conclusion de cc bref coup d'oeil sur la contribu- 
tion dc recole anglaise au domaine de la formation langagiere generalc. que des experiences 
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assez semblables rfalistes, d'une pan, en Angletent, de 1 'autre, en Australie, ont produit des 
r6 sultats inverses lorsque 1 'on con$id6rait le niveau des participants. En Australie, lei effets 
les plus positifs ont 6\6 obtenus au niveau secondaiit un, alora que c'est au prlmaiit deux et 
au secondairc que les meilleurs risultats sont appanis en Angletent. II n'est done pmbable- 
ment pas exag^nf de conduit, avec McDonough (1986), que le domaine est laigement 
ouvert k la recherche systdmatique et dtftalllfe, la pratique p6dagogique senblant avoir 
largement pT6c6d6 cette demiire dans la salle de classe. 

Les liens avec la littiracie 

En Amfrique du nord, I'dtude de la conscience linguistique se trouve la plupart du temps 
relive k celle de la litt6racie en langue matemelle (Cazden, 197S; Ehri, 1979; Herrimaa 
1986). Pour Herriman (1986), par exemplei il existe une relation ^troite entre la litt^ncie 
et une conscience des formes et des fonctions du langage. Cette conscience implique une 
sensibUit^ au langage comme objet en soi, susceptible d'6tre examin6. Cazden (1975) 
nomme cette sensibilitf « metalinguistic awareness » et la d^flnit comme suit : 

the ability to make language forms opaque and attend to them in and for themselves. 

La personne qui possMe une conscience linguistique itconnatl que le langage fonne un 
systime qui peut 6tre manipul^ et qui permet I'expression crfatrice. C'est le moyen par 
lequel elle realise son univeis. Flavell ( 1981) et Hakes (198 1) montrent, chacunde leurcdtt, 
un lien entre le dfveloppcment cognitlf et mftacognitif et les habilette qu'ils nomment 
m^talinguistiques. Downing (1969) montre comment* dans la penste vygotskienne, on fait 
ressortir I'impoitance de la capacity de I'enfant de prendre du recul par rapport au mot et de 
le trailer comme un objet de penste, tandis que Donaldson (1978) place son <tude de cette 
capacity et le lien qu'il fait avec la lecture dans une perspeoive piagdtienne, cette capacity 
semblant etre reli6e au ddvdoppement cognitif et I la p6riode des operations conoites par 
laquelle passe I'enfant vers Vigt de six h huit ans. L'ensemble de ces tnvaux sembledonc 
permettre de situer vers Vigt de six k huit ans rhabilet6 k r6fl6chir sur la structure et les 
fonctions du langage, c'est4-dire i commencer & acqudrir une conscience linguistique, 
ceUe-ci dtant per^e comme un processus conscient relid au ddveloppement cognitif. 

Pour Donaldson (1976), la conscience linguistique rSsulterait plutOt de la scolarisation, en 
particulier de Tapprentissage de la lecture. Cepcndanu comme le note Ehri (1979), cette 
conscience peut aussi 6tre prisente chez les enfants encore illettris. Cette observation 
famine k conclure ^ un lien probablement non lindaire entre I'habiletd i lire et I'habiletd 
matalinguistiquc. A Icur manlftre, Foss et Hakes (1978) en viennent k la m^me conclusion 
lorsqu*ils notent que I'acquisition de Thabiletd ft lire, qui, pour eux, est la dfcouveite de la 
relation entre les phonemes et les graphemes d 'une langue. exige d£jft Thabiletd k expliciter 
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la stnicture de la langue parlde. Pour des auteurs comme Olson (1984) et Heath (1986). il 
est fondamental pour la coinpii6henslon et pour la composition d*un t^xte ^crit de pouvoir 
analyser le langage comme un systtoie de petits morceaux organises en patterns. Or cette 
analyse exige Tutilisadon du mdtalangage pour la segmentation. Tisolement. 1 *6tiquetage et 
la description des 616nents du langage hors de leur contexte communicatif. 

Uen entre la conscience linguistique et le nUtalangage 

Qiw le m6talangage soit present en classe de langue seconde n*est plus ^ d^montrer. La 
qii vion qui se pose d^ lors porte plutdt sur la place qu*il doit y occuper. Pour quelques 
aut^*urs, on pense. par exemi^e. & Krashen et Tetrcll (1983). il ne dcvrait pas en occuper 
puisque sa contribution au processus d*acquisition selon une approche quMls nomment 
« fiamreUe » est trte peu probable, n faut bien reconnaUre, cependant. que ceux qui ne 
partagent pas cette opinion sont devenus de plus en plus nombreux au cours des toutcs 
demiiits ann^. Faerch (1985) peut leur servir de poite-parole. 

Pour Faerch (1985). il y a trois types de transactions qui se pnxluisent dans unc saUe de classe 
nonnale de langue seconde : (1) les m^ta-transactions; (2) les transactions de contenu: (3) 
lem^talangage. Seulce dernier type nous int^resseici. Toujours selon Faerch. la proportion 
d*une le9on consacrfe au m6talangage peut varier consid^rablement et aller, par exemple. 
de la lefon enti^re sur la fa^n de traduire un texte au court moment Teaseignant corrige 
une entur au passage sans entraver Tinteraction au niveau du contenu. 

Les emplois un peu 61abor6s du m6talangage produisent ^galemcnt des situations diffi£ren- 
tes. Par exemple. dans un exercice de traduction, on peut trouver le cas oO un 6tudiant donne 
quelques mots puis, d court d*in$pi ration. c6de la parole ii un camarade ou & Tenseignant qui 
foumira les mots manquants. On peut voir comment, dans une situation de ce type, les 
transactions ^t contrOldesparrenseignant : undtudiant s*ex^cute. il manque d'inspiration. 
un autre 6tudiant est d6sign6 pour la suite, etc.. le tout £tant orchestra par Ic ptx)fcsseur. qui 
joue alors le rOle d*autorit^ finale. 

Si. par contre. on prend le cas de la correction d*un travail en classe. on peut voir comment 
le contrOle peut £tre partag6 entre le professeur et les 61dves. qui peuvent alors discuter de 
la comection et. le cas 6ch6ant. foumir des arguments en leur faveur. Pour ce faire. T^l^ve 
doit poss6der au moins un certain niveau de connaissance de Temploi du mdtalangage, mais 
on peut en mfimc temps voir comment dc lelles connaissances permcticnt d'^iablir un niveau 
normal d •interaction entre apprtnants et enscignant. ce dernier dtant alors moins pergu 
comme Tautoritd finale que comme une sorte de conseiUer aveni. L*apprcnant qui poss^e 
une bonne connaissance du mdtalangage est en bonne position pour faire des hypotheses sur 
Temploi de sa langue cible, voire mfime pour tenter d*appliqucr aux situations de commu- 



21) 

ERIC 



FORMATION LANGAOlfeREG^N^RALE 



14 



nication en langue seconde il se retrouve les strategies d6j^ ddvelo|)p6es en langue 
matemelle. 

Enfin. le m^talangage est Toutil qui permet la reflexion, cette activity p^agogique qui 
demande ii Tapprenant de r6fl6chir & des phdnomftnes communicatifs ou langagiere et de les 
expliciter par la suite pour ainsi en acqudrir une connaissance raisonn6e. C'est pounquoi 
Faerch sugg6rera que. entre autres. des objectifs de m^talangage devraient faire paitie d'un 
pnogramnie complet de langue seconde. 

Une synthase des perspectives 

On I'aura constat^, la place de la conscience linguistique semble varier selon que Ton 
consulte les auteurs europ6ens ou les auteurs am^ricains. A vrai dire, la distinction entit ces 
deux perceptions pr^sente relativement peu d'int^rfit pour nous puisque, dans les conditions 
que nous examinons, le d6veloppement des habilet6s cognitives et I'entrte dans la litt^racie 
coVncidcnt k peu prfes. Ce qui importc, par contir, c'est la prise de conscience, tant par 
1 'cnscignant que par 1 'apprcnant. que le langage pcut constituer un objet de pensfe et de dis- 
cussion et que cet objet peut £tre exploit^ et manipul6 pour rfpondre i des besoins precis 
comme. par exemple. I'expression d'un message (Herriman. 1986). Le ddveloppement de 
la conscience linguistique. parce qu'il contribue directement k la fois H Tdducation de 
1 ' appnenant et ii son apprentissage dc la langue. doit done occuper la place qui lui revient dans 
un curriculum de fran^ais langue seconde. 

La conscience 
culturf!!^? 

Chaque individu est porteur de culture puisqu'il se retrouve dans dc 4. noems culturcls par 
son statut. ses nflles. ses associations et scs experiences, patterns auxquels il participc 
pleinement tant au {dan r6ceptif qu'au plan productif (Camilleri. 1986). Lf passage de la 
culture matemelle ii la culture seconde. sMl doit sc faire efficacementt implique une prise de 
conscience de cette dimension fondamentale pour la vie de la personne en soci6t6. Selon 
plusieurs cuteurs (Kehoe et aL 1984; BuUivant. 1985; Lafeniftre. 1985; H6bert et 0*Sulli- 
van. 1986; Modgil et aL 1986; Giroux. 1988). I'dcole Joue un rOle primordial dans la 
preparation aux rialitds complexes de la vie modemc. ce qui inclut, dans le contcxte 
canadien. une society multiculturelle et bilingue* 

Trois approches de Nducation culture lie 

La contribution de recole sur ce plan peut fitre envisagdc scion trois approches differentes, 
La premiire. c'est celle oix Tdducation culturelle est offerte sous fonne de cours ad hoc qui 
s'appellcront « Etudes culturelles ou encore « Multiculturalisme canadien ». etc. Une 
deuxiime approche possible est d'inclure Tdducation culturelle dans une matiire dej& 
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oflcite, les sciences humaines, par exemple. Enfin. et c*est celui que nous retiendrons. le 
tioisifcme point de vue voit Tdducadon cultuitUe comme la itsponsabilit^ de toutes les 
matiiits, de tous les emeignants puisqu'ils sont chacun poiteur de culture, et de Tdcolc 
mteie 00Qsid6r6e comme institution socio-culturelle. 

Ptxir Kehoe ei al, (1984), le climat multicultuitl que nous retiouvons dans les ^oles 
canadiennes doit tot changd et ce changement doit passer par le cuniculum . lis afiirment, 
en effet, que tout curriculum est un produit culturel, c'est-ii*dire que tout curriculum reflate 
une culture quelconque, y oompris (et peut-6tre suitout) dans ses aspects tacites oO nomies. 
valeurs et interactions ne sont pas dairement formalist. Hs ajoutent, fort justement. nous 
semUe-t-il, que la culture v6hicul<e par le cuniculum n*est pas n^cessairement celle que les 
flives retmuvent au foyer, n suffit de penser & la situation du curriculum de franQais langiie 
seconde dans un environnement unilingue pour bien comprendre la justesse de cette 
obaervation. Une telle situation exigent, de par sa nature mfime, un effort concert^ de 
sensibilisation au rOle de la culture dans la vie de Tapprenant ou. pour redire les choses dans 
no8 tennes, le d6veloppement syst6matique de la conscience cuJturelle. 

Samuda et Kong (1986) reprennent le m6me point de vue et voient Tdducation cultunelle 
comme panic int^grante ft la fois de toutes les mati&res scolaires et de Tdcole dans son 
ensemble. On peut done voir comment leur appnKhe est compatible avec celle propose par 
Stem (1983a), o& V€ltyt de langue seconde dolt recevoir non seulement une formation 
linguistique mais od cette demi^re dot t contribuer 6tn>itement au pix>cessus de son dducation 
ft la fois ^cifique et g6n6rale. Pour H6ben et 0*Sullivan (1986), la route ver^ cet objectif 
global passe par la pr6paration d*activit& de sensibilisation aux contenus culturcls, dont la 
pedagogic tierxira compce des intdrfits et du contexte social des apprcnants. 

Les itapes de la comprihension transculturelle 

Robinson (198S), de son c6i£, s'est int^ressde ft la comprehension transculturelle comme 
processus d'enseignement et d*apprentissage. Pour elle. les 6tapes de la comprehension 
transculn)rellesont(l)robservationdelaculnire cible; (2) la participation ft certains aspects 
de cette culture; (3) Tintiospection sur son v6cu; (4) Tanalyse des ressemblances et des 
differences entre sa propre culnire et la culnire ciUe. A noter que Robinson intervenit 
volontiers les deux demi^res 6tapes dans les exemples qu *eile foumit, ce qui donne ft pcnscr 
que Tordre dans lequel elles apparaissent n'est pas n^cessairement pertinent 

Deux grands principes pidagogiques 

Les deux grands prirKipes que nous voulons retenir de ses recherchcs sont que « la com- 
pitfhension transculturelle doit £tre int^grfe aux experiences pnec^dentcs de Tappncnant et 
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d^ouler de celles-cl » et que cette comprehension « se fait d'une fa^n graduelle et prend 
un certain temps. » n n'y a done pas de recette miracle. 

La conscience culturelle s'acquiert suite i des experiences personnelles au cours desquelles 
I'individu au completest en^veil. Aboud et Mitchell (1977) avaientd^jlmontitf que lejeune 
enfant de six it huit ans indique sa prfffrence pour des personnes ethnlques dent les 
caract^ristiques correspondent it sa propre perception de son identity culturelle et que les 
enfants btculturels sont ii plus bas ige plus aptes i faire des choix plus diversifies. On peut 
done voir comment, dis I'Sge des operations concri^tes, la socialisation de 1 'enfant comme 
membre de son propre groupc culturel et 1 'experience d 'une autre culture favorisent le dive- 
loppement de la conscience culturelle. 

Enfln, Robinson ( 1 985) iyoute que le developpement de perceptions culturelles positives ne 
peut etre le fruit que d'un apprentissage social; pour elle. la technique d'ftude de cas 
constitue le moyen pWagogique par excellence pour le develoK)ement de la comprehension 
transculturelle. 

La place de I' Education culturelle dans le programme d'itude 
Quant ft Camilleri (1986), il fait les observations suivantes sur I'enseignement transculturel 
et sur la culture en general ; (1) une education cultureUe doit faire ressortir les differences 
culturelles en vue d'en arriver & I'eiimination des prejuges dans les relations enuc pain et 
entre apprenant et enscignant. Pour ce faire, (2) il faut prevoir un enseignement axe sur 
I'apprenant et des pedagogies dites actives au lieu de I'enseignement magistral traditlonnel. 
En outit. (3) 1 'education culturelle doit inclure dans son curriculum non seulement des 
contcnus de type descriptif, mais egalement des infonnationa generales et explicativei. Les 
cultures doivent fitre montrees comme des systftmes eiabores par les aocietes pour leur 
permettre de relever les defis de leur environnement. Dans cette optique. (4) 11 faut 
compnendre que les cultures changent naturellement. I'adaptant aux defls auxqueli elles 
sont conftantees. Ces defis ne sont pas pergus de la mCme fa^on par tous. C'est pouiquoi 
(5) reducation culturelle ne s'enseignera pas de la meme fa^on que la biologie ou la 
geologic, les dimensions emotive et affective etant esaendelles I la comprehension et I la 
competence culturelle. Ceci fait conclure (6) que la culture n'est pas objective et qu'une 
description culturelle, pour etre complete, doit inclure la perception des perronnes qui en 
sont membres et qui la vivent. 

Pour comiriexc qu'elle pulsse apparaUre suite ft ces remarques, la conscience culturelle est 
'^ssenUeUe ft une juste appreciation de ceux qui sont differents par leur culture. Comme le 
note Triandis ( 1 986), le multiculturalisme additif doit, de par sa nature meme, se developper 
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dans la pc^xiUtion majoritaiit et cela ne peut vraiment se produire que si, & tout le moins, 
les membits de la majority sont sOn de leur identity. Dans de telles ciiconstances, 

...within that framework and over a period of many yean, we should develop a plu- 
ralism that gives self-respect to all, appreciation of cultural differences and social 
skills leading to inteipersonal relationships with more rewards than costs. 

Lts dibats soulevis par Viducation multiculturelle 

Notre examen de textes traitant de fel ou tel aspect de la conscience culturelle ne serait pas 
comjdet si nous ne nous arrttions pas un instant sur les dtbats que soulive dans cenains 
milieux lanotiond'Mucadon culturelle en vuede prfciserclairement notre position dans ces 
discussions. 

Les critiques de r^ducation multiculturelle et du d6vdoppement de la conscience culturelle 
peuvent £tre regrouptes en deux categories. L« premier groupe est fonn6 de ceux qui pensent 
que TMucation multiculturelle ne permet pas I'fducation correcte des minorit6s. n s*agit 
d'une position que nous qualifierDns de radicale mais qui ne nous int6resse pas, vu le 
contexte I Tdtude dans le present travail. Par contre, le deuxitoie point de vue, celui que 
Banks (198S) qualifiait de « conservateur », pr6sente beaucoup d*int6r6t puisqu'on y 
soutient que cette action risque de diviser la nation. Se r6clamant du principe de la quality 
de r6ducation, les tenants de ce point de vue afRment que le but fondamental de 1 *6ducation 
doitttreTenseignementd^habilet^et deconnaissances fondamentaleset communes. Dans 
leur optique, Tdducation multiculturelle est considfrte comme non n6cessaire et ne devrait 
done pas fairepartiedu curriculum debase. OndevraitplutOt enlaisserrenseignement, tout 
comme celui de la langue seconde, d'aiUeurs, aux institutions privdes, h des programmes 
spteiaux du samedi, aux dcoles d*i\6. etc. 

Queron puisse trouverdes exemples d*excte dans 1 'Education multiculturelle ne devrait pas 
dtonner : on en trouve aussi dans les autres matiires. Pourtant, personne ne s'aviserait de 
prOner aibitrairement Tabolissement de Tenseignement de ces demiftres. Ce qu'il faut fatre, 
selonnous*c*est examiner s6rieusement les travaux dans cedomaineet porter unjugement 
objectifsurrensemble. Orde$bouclierssesontlev6s,nombreux, & la defense deT^ducation 
multiculturelle. On pense, entre autres. k Dickeman (1973), i Berry et Lafeni6re (1983), h 
Gay (1973). k Wright et Coombs (1981), ft Berry, Kalin, Ijax, Kehoc et Pratt (1986), ft 
Sizemore (1973). etc. C*est pcut-*tre chez Banks (1985) que la rfiponsc est le mieux 
articulde. 

Pour lui, le mouvement de r6ducation multiculturelle est fondd sur les analyses systdma- 
tiques de I'fcole et de la sod6t6 qui permettent aux enseignants de mieux comprendre les 
in^galit^s causes par des attitudes racistes et de mettre cn oeuvre des moycns p6dagogiques 
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destines au ddveloppement de la conscience cuUuitlle. Bien qu'U existe encore un hiatuo 
entre la thdorie, la recherche et certaincs pratiques, on peut d£JI obaerver un consensus sur 
les buts principaux et les paramiuts du domaine : (1) une modiflctdon en profondeur du 
syst&me dducatif est ndcessaire si Ton veut promouvoir Tdgaliti des chances pour tous les 
dtudiants; (2) les facteurs les plus importants qui influent sur le rendement scolaire sont les 
styles d*apprentissage, les langues t: les dlalcctes sanctionn^ par r6cole, le materiel p6da- 
gogiquc et les normes scolaires vi:.-l-vis la diversity ethnoculturelle. Une ^cation mul- 
ticulturelle piomeut les buts et les id^ux d6mocratiqucs en aidant tous les ftudiants, y 
compris ceux de la miyorit6, k dfvelopper des attitudes* des valeuis et des comportements 
susceptibles de leur permettre de paiticiper pleinement k la vie de la nation. 

Education culturelle et la formation des enseignants 

Pour Samuda (1986), qui voit le pluralisme cultural canadien comme Tessence ni6me de 
ridentit^ canadienne, le systime d 'Education au complet est en faute. n 6ctiu au sujet du 
multiculmralisme : 

It represents a sharing of culture - an extension of participation in and control of 
social, political and economic institutions (...) More importantly, muldculturalism 
in Canada means the acceptance of culhiril divenity and the abandonment (...) of 
the(... ) racism and ethnocentrism that formed the basis of government practice (...) 
{ However) , the concepts of muldculturalism are not yet integrated into the faculties 
of education, and many practising teachers still view education from the archaic as- 
similationist perspective (...) Ethnocentric teacher training and insufficient empha- 
sis on appropriate curriculum and counselling methods represent the failure of the 
educational system to adapt to the new Canadian school population. 

La critique est s^vire, tant pour la nation, souvent dfcrite comme tol6rante, conciliante, 
dtfmocratiqueetpaiifique (Hughes etKallen, 1974; Bagley, 1986; Bruno-Jofre. 1987), que 
pour le systime scolaire en gf n^ral. li est facile de critiquer ce dernier et un grand nombre 
de personncs Tont fait avant Samuda. Cependant, tout en reconnaissant que le domaine de 
1 *dducation multiculturelle est encore souvent confus et qu * il peut 6tre parfois difficile de s ' y 
retrouver, il ne faut pas non plus repousser la critique du revers de la main. 

Lynch (1986) est d*accord avec Samuda pour reconnattre la responsabilit^ des faculty 
d*6ducation dans ce domaine et propose six composantes Jug^es essentielles au ddveloppe- 
ment de la conscience culturelle dans le cadre d*un programme de formation initlale ou 
continue : (1) la composante culturelle/ contextuelle qui implique un personnel et une 
population scolaire h^t^ rogines; (2) la composante moralcyaffective, soit des politiques et 
des contenus prenant en compte la dimension ethnique des 6tudes multiculturelles; (3) la 
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composame cognitive, aoit la connaissance des prfjugtfs, de leur acquisition, de leurs cause : 
et de leur rMuction; (4) la composante pMagogique qui s'int6rtsse aux pratiques et aux 
attltudet. en Uasse; (5) la composante oons6quentieUe, soit Texamfn cies comportements 
suite I I'appUcation des pftmiirei composantes, et (6) la composante exp^rlentielle» soit le 
traviill dans des <coles ploriethniques ou d'autres experiences transcultuitUes. 

Le curriculum dune prise de conscience culturelle 

P Mr Zelinski fit al. (1987)» rinttgiation de la prise de conscience culturelle est d€jii bel et 
Men en marclie au Canada, encore que les outUs r ^agc^dques utilises ne soient pas toujours 
k la hauteur. L M)pft>che la Hus fMquente (et la moins valable, selon eux) est celle que 
Werner etal. ( 1 980; nomment T approche '"mua^ t". C*est ceile oH des connaissances varides 
au sujet d*un groupc culti!*?! ont prtsenttfes I panir de textes, de fagon statique, sans que 
ne soit prise la peine de faire valoir qu*une culture est essentieUement quelque chose qui se 
viL Pour des auteuis comnu; Gibson (1983) et Connors (1984), deux approches semblent 
appoiter des r^tats satisfaisants. La premiere est celle qui mtoe I I'acceptation d'inter- 
prfttdons multiples des faits culturels. C'est essentieUement le rejet de Tautorit^ culturelle 
au profit de la sensibilitd culturelle. U seconde est celle de la reflexion critique dont le but 
ultime est la citation de visions plus authentiques de la vie des gens. Dans ce cadre, 
enseignants et apprenants sont pergus comme des individus qui doivent progressivement 
d^^elopper leur piopre perception de la r(alit6 (Aoki, 1978). L'apprenant, tout comme 
I'enseignant, d*ailleurs, est ainsi amen6 k constniire ncn seiJement sa pr^pre r6alit6 mais 
6galemesil celle des autres qui I'entourent. Une telle appnH:he. baste sur le v6cu de Tappre- 
nant, exige un investissement personnel de la part de 1 ' apprenantt ce qui permet d 'en attendre 
des effets r^els et durables. 

Notre perspective 

n appaitient au syllabus culture de foumlrles 616nents dont r6tude pemiettra k Tapprcnant 
d'avoir une boni)e connaissance k la fois des particularitds et de 1 'universality de la culture 
canadienne. Dans le cadre du syllabus de formation langagiire g6n6rale, ce qui nous importe 
est de tirer de plusieurs de ces faits des sujets de reflexion sur les relations entre culture, 
S; mboles, significations, exp^rietices personnelles et r6alit6(s). On 1 'a vu dans les pages qui 
pntoMent, le domaine de la culture et de la prise de conscience culturelle est itts vaste* 
sou vent confus et parfois pol6mique. Nous pensons cependau avoir montrf que scs 
contributions potentielles au processus de fcnnation globale de I'ii Kiividu justifient pleine- 
ment I'investisscment que nous nous proposons d'y faire. 

La cor science 
strati .{que 

Les 6crits od on parle de ^ suaiegicj: ne se comptent plus. II fau« bien reconnaftrc que le 
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terme est employ^ i toutes les sauces, parfois dans des acc pcions passablemeut iloigntes. 
n n'apparatt pas utile de re voir ici toute cette probltoiat lue. Pour nos besoins dans k 
syllabus de fonnation langaglftre g^rale, les strategies so tt consclentes. C'ett done dans 
cette or 4ue que nous examin^rons dans les lignes qui suiv mt actuel de la pensde sur 
ceplan. 

Dimensions, caractiristiques et (Ufinitions 

Pour Bialystok (1984), les strategies iropliquent toujours m moinf trois dimensions : le 
pioblftme. la conscience et I'intentioa U pitmlire dimension, le pioblime, indiquequ'une 
strat6gie ne sera activfe que lorsque Tapprenant pei^oit un problftme d'appitntissage ou de 
production. Cela signifie, pour elle, que les strategies ne font pas paitie dea operations 
routinieits de I'emploi d'une langue. Quant I la conscic>t)oe, elle leftie au fait que 
Tappitnant doit t^aliser qu'une strategic peut lui etit utile, fk:e I 
I'atteinte de Tobjectif desire. Cette conscience demeurt cependant relative et depend I la 
ibis des situations etdes indi vidus. L'intention, c 'est le contrSle qu 'a 1 'appitnant tur le choix 
de telle strategic paimi toutes relies possibles pour en aniver I ses buts. L'utUisation d'une 
strategic est done bien une ope v\on conscienti^ et il est facile de voir comment nous pouvons 
vouloir dv^.velopper la conscience strategique. 

Wenden (1987) ideniific six caracteristiques des strategies dans 'e comportement langa- 
gier: 

1 . Les strategies sont des actions ou des techniques speciflqu;^, non une apptoche globrJe 
(par exemple, ttxt pret k prendre des ri&^es). 

2. Certains des comportements sont observables (poser des questions), d'autits non (faiit 
une comparaison mentale). 

3. Les strategies sont orientees vers la resolution de problimes. 

4. Les strategies contribuentditectementouindirtctementirappnmtissage(devincrlpar^ 
du contexte par opposition k ae faire des amis qui utilisent la langue ciUe). 

5. Les strategies peuvent tut conscientes en ce sens que Tacquisidon d'unu strategic se fait 
consciemment, mais que cette demiert peut devenir inconsciente une fois acqulse. 

6. Les strategies som iuscepUbles de changements : elles peuvent ttrt roodifieea, rejetees 
ou adoptees. 

Les deflnition5 des connai ssances metalinguistiqut^ de I'app renant de langue matemelle et 
de langue seconde abondent, mais tous les auteurs que nous avons consultes utilisent une 
definition > deux composantes, bien que ces deux composante^ itemblen'. differer quelque 
peu. Bia'jstok(1986)deflnitrhabiletemetallnguisdqueentenne^i\inii eaudemattrisede 
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deux hibUeuSs oognidves ; ranalyse de la connaissanoe et k contrOle de la cognition. 
L'appvtnant doit done aco6der aux fomies analytlques de la connaissance et appliquf r 
conidemfflem cette connaissanoe I Tatteinte du rteultat »uhait6. Faerch et Klaus (1983) 
voyalent ddJI les choses un peu de la mCme fa^on quand Hi dcrivalent que rapptenam a deux 
ioites de connaissance de la langue seconde : une connaissance dtelaritive et une connais* 
sance de piooMuit. La premiere consiste en des ligles intemalisdes et des moiceaux 
mteioriste de la langue seconde, la seconde en des stfit£gies et des pn)c60dits employees 
par rappienam pour Tacquisition ou Temploi de cette langue. Ailleurs e.icoit, DeschCncs 
et Goutier (1987), examinant les rapports entre la comprehension de fcxtes 6crits en L 1 et 
le d£vek)ppemem cognitif, concluent I deux aspects fondamenuux : les stnictures de la 
connaissanoe etles processus p8ychok>Siquesou« end'autits temes, le contrOledes activittfs 
cognitives. 

Hulst^ (1988) Juxtapose deux modules, celui de Bialystok qu*il nomme le cadre analyse/ 
contiOle, et le cadr « information-processing », Le premier se r6ftre au niveau d*analysc 
de representations mentales et au niveau dMntention avec lequel Tapprenant a accis k des 
aspects particulieis de sa connaissance langagiiit. Le deuxiime module, bien connu en 
psychologie cognitive, traite de r acquisition d'habilet6s langagiijCs comme (1) un change- 
ment progressif d*une representation mentale dtelarative envers une representation de 
procMure. comme d*ailleure le voyaient Faerch et Klaus (1983), et (2) un changement 
progressif du degre d'automadsation txerc6 par rapprtnant sur ses represenutions men- 
tales, passant du contrOle k I'automatique, dan5 ses acd vit^s d ' apprentlssage. Dans son etape 
ddclaradvet Tapprenant acquieit des faiu isolds qui sont utilise d'une fa^on irts gendrale 
dans des productions langagiirei; quelconques; par la suite, cette connaissance est transmuiie 
dans des procedures d*apprentissage ou d'emploi langagier progressivement plus automa- 
dques. 

Suite I son analyse comparative des deux cadres thteriques qu Ml voit comme ^tant de nature 
descriptive, Hulstijn propose la supenorit^ du cadre « infonnation-processing » qui pennct 
une perspective progressive de I'acquisition d'habilet^ metalinguistiques vis-ii-vis les con- 
naissanoes ou le savoir (represenutions mentales) et son contrOle exdcutif ou le savoir faire 
Ge « processing » des representations mentales) plutOt qu'une perspective fonctionnelle ca- 
racteristique du cadre analysc/contrfile de Bialystok. De plus, un cadre « infomation- 
processing » pennet de restmcturer des connaissances qualitatives et quantitativcs d*une 
langue seconde, la coexistence de connaissances implicites et explicitc« d*aspects langa- 
glers et le double emploi de connaissances explicites comme point de ddpart v;:r^ la 
communication en langue seconde et comme resultat d'un processus de t^flexio:i sur des 
experirjKes donnant lieu 4 des connaissances implicites. 

Suite aux contributions de ces auieurs et d*auurs encore, nous pouvons done diie que la 



ERLC 



37 



FORMATION LANGAGI6RE OeNfiRALE 



22 



conscience strat6gique est la maltrise progressive I U fois ( 1 ) des structures de conniitsanoes 
linguistique et cultureUe de Tapprenant; et (2) du contrtle des activity d'apprentissage. 
Maluiser les stmctures de connaissances, c'est itndre expUcite oe qui ^t intuitif ou 
implicite dans la connaissance de la langue seconde. D peut s'agir, par exemple. de la 
connaissance du lexique (Ehri, 1979), de la relation entre Toral et Tterit, entit lea fbnnea et 
la signification (Scribner et Cole, 1981; Vygotsky, 1962), de la stnicture syntaxique de la 
langue cible (Hakes, 1981), de la stnicture textutile I deux niveaux, la macroitnicture 
(propositions, suite logique, etc.) et la microstn>cture (Indices de cob6aion« variation 
syntaxique, techniques poiitlques et litt^raires, etc.) (Boyer, 198S); de la relation du g6i£ral 
au partlculier, de la relation entre objets et de la relation entre unobjetet aes partiei (Flammer 
et Klntsch, 1982). Maltriser le contiAle de ses activit6s d*apprcntissage» c'est exercer un 
contrdle de plus en plus automatique par le moyen de stntfglei afln de rftaoudre des 
problfcmes d'apprentissage de langue seconde. Parce que nous parlons de la langue, 11 est 
nonnal de retrouver au plan de la conscience strat^gique des notions d^JI examine dans 
le cadre de la conscience llnguisdque. Le lecteur se sera cependant rendu compte que Tobjet 
de ces connaissances est diff6rent et, de ce fait, demande des traitemems s6par6a. 

Les taxonomies des strctigies de Vapprenant 

Les taxonomies des strategies de Tapprenant de LI ou de L2 aont trfcs nombreuaes : notons, 
entre autres, pour rifdrence, Brown et Palinscar, 1982; Ellis, 1986; Faerch et Kasper, 1983; 
Kellerman, Bongaerts et Poulisse, 1987; O'Malley era/., 1983; Naiman et<U.. 1978: Rubin, 
1981; Stem, 1975; Tm>ne, 1981; Wenden, 1987; W:)ng-Flllmore. 1976; Alvennann. 1987; 
Pta et Kurland, 1987; Wittrock, 1986; Boyer, 198S. n faut cependant bien reconnaftre avec 
McLaughlin (1987) que, dans bien des cas, ces taxonomies prtsentent des difficult^. Pour 
les besoins de celui ou celle qui voudrait pousser plus avant sa rfiflexion sur ce sii^et, nous 
nous permettons de priciser que les travaux de Ellis (1986) bas^ sur ceux de Faerch et 
Kasper (1983), de m£me que ceux de RuUn (1987) sont ceux qui ont <t6 le plus utiles Inotre 
reflexion. 

Le diveloppement de la conscience stratigique 

Une question frfquemment poste en ce qui a trait i Temploi des strategies est ceUe des 
ressemblances/difr^rences entre les strategies en L 1 et celles en L2. Povir Bialystok (1984), 
lesdeuxgroupesutilisentaumoins trois strategies comparables : (l)rutilisationducontexte 
pour retablissement du sens des mots, (2) la surgeneralisation du sens des mots, (3) 
Tutilisation d'expressions toutes faites qui repr6sentent des morceaux significatifs et non 
analyses de la langue. Bien que ce soit le cas, Kellemfian, Bongaeits et Poulisse (1987) 
soulignent une difference de degre : les apprenants de langue seconde ont plus aouvent 
recours aux strategies que ceux de langue matentelle. De plus, les jeunes appitnants sont 
moins conscients de leur contrOle des strategies et de leur application (Faerch et Kasper, 
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1983; Bialystok, 1986). 

Scion Flavell (1977), Ic diveloppcmcnt dc ThabilcKi slral(5giquc sc fait en trois ^lapc : (1) 
L'cnfani est incapable d'exficuier les composantes d'une slratdgie. (2) L'enfani devieni 
capable d 'employer la strauigie mais no Ic fait jamais spontan^ment. II peut cependant tits 
bien suivre des directives. (3) L'enfant reconnait des situations oh la strat(5gie peut fitre utile 
ci Temploie spontandment. Pour cc qui est de Tadulte, sa dfimarchc commence habituellc- 
ment avcc la seconde fitape. Pour cxpliqucr ce ddveloppcment* Bialystok (1986) dira que 
revolution entre les dtapes scmble 6trc une question d 'experience, la i^currenc^ des 
problftmcs pcnncttant de comprcndre ct consolidcr les strategics, mais Hulstijn (1988) dira 
que Tenfant passe d'unc connaissancc declarative i une dc procedure ct d'un emploi 
conscient d Tautomatique. 

L' utilisation p^dagogique des strategies d apprentissage 

L*utiUsation pddagogiquc des strategics d'apprcntissage impMque, pour Tenseignant, la 
creation de conditions oii raltcntion des apprcnants sera attinSc sur les problCmes ii resoudrc 
et non la solution des problfemcs pour cux (Mason, 1986). On n'oublicra pas que c'esl 
Tapprcnant qui doit ultimcmcnt irouvcr les moycns qui lui pcnnettront de resoudrc les 
problfemes auxquels il se trouvc confronte. On n*oublicra pas, non plus. qu*il csl csscnticl 
dc icnir comptc des preferences des apprcnants quand vieni Ic temps de pratiqucr une 
strategic. 

La promotion dc 1 'autonomic chcz 1 'apprcnant cn connaissances strategiqucs, sdon Wcndcn 
(1988), cxige trois genres d'apprcntissagc : un apprcntissagc technique des strategies iclles 
que nous les avons dejS discutecs, un apprcnlissage concepiucl qui touche ^ IMndividu 
comme apprcnant cn general, i la i5chc ^ acLC.nplir ct ^ une prise dc conscience dc son 
apprcnlissage, ainsi qu'S ramo-dircction dc son apprcnlissage. 

L'enseignant ne gagnc pas ^ vouloir imposcrscs strategies (Bialystok, ^986) et Tapprcnant 
est tout ^ fait capable d'indiqucr ses prefercnccs face ^ i;on apprcnlissage (Weschc, 1986). 
D'ailleurs, Qifford (1981) montrc bien que Tefficacite d'unc strategic est ^lus grandc 
lorsqu'cllc pcmict la collaboration cntrc camaradcs que lorsqu'clle provicnt de renscignant. 
On dcvra done voir ^ choisir des composantes du devcloppemcnt dc la conscience 
strategique qui collcnt bien ^ la clientele ciblc ct qui lui pcmiettront d'utiliser ^ profit les 
strategics d'apprcntissagc. 

23 Conclusion 

La reflexion sur des aspects susccptiblcs dc contribucr aux connaissances dans les domaincs 
dc la conscience linguistique, de la conscience culiurcllc ci dc la consci^^ncc strategique est 
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encore toute r^cente et portc les marques dc cettc nouveaut^. La consultation dcs autcurs 
dont il vient d'fitit question, et dc bien d'autres encore, nous a ccpcndant pemiis d*en arrivcr 
i des definitions optfrationncUes de nos concepts et de bicn situcr ces demicrs dans Ic vaste 
ensemble que constitue le curriculum multidimensionnel, objet final de notre dtude. II est 
Clair que la d^marcheque nous proposonsvademanderr<tablissementd'objectifsd*enscigne* 
mem, de contenus et de types d 'interventions pddagogiques de natures bien paiticuUdres* 
Lcs prochains chapitres examincnt ces dimensions i tour de rOle* 
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CHAPITRE 
3 

LES OBJECTIFS 



3.1 Introduction 



L syllabus dc formation 

langagiftre gdndralc vise, rappclons-lc» la prise de conscience aux plans dc la langue» de la 
culture el des siratdgies. Lc pniseni chapiirc a pour but d*explicitcr ce que pourraicni fitre les 
objectifs d'enseignement correspondant aux \\s6cs du syllabus. Le lecteur est cependant 
pri6 de prendre note que les lisies qui suiveni ne se veuleni pas exhausiives. Ellcs devraient 
cependant 6tre amplement suffisantes pour bien illustrcr ce qui constitue, selon nous, des 
objectifs dc formation langagidre g6n6rale et pour ouvrir la vole ides recherches suppldmen- 
taires surce plan. 

3.2 Organisation des objectifs 

Aprfes une brfeve formulation des objectifs gdrkSraux du syllabus, les objectifs tcrminaux sonl 
rSpartis sur trois ni veaux (4-6, 7-9 et 1 0- 1 2) comme convenu lors de nos discussions en cours 
d'^txjde. Pour chaque niveau, on iiablit k tour de rflle les objectifs relevant de la conscience 
linguistique, de la conscience culturelle et de la conscience strat^gique, puis ccux relevant 
du langage ndcessaire d Tatteinte des premiers. Afin de bicn montrer le sens de nos 
suggestions, nous indiquons entrc parentheses avant chaque ensemble d'objectifs la 
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caractdristique qui sous-tend cet ou ces objectifs. Rappelons ici ces caractdristiqucs et 
notons, au passage, la formulation abr6gte que nous utiliserons. 

1. Pour la conscience linguistique : 

(a) la productivity du langage (Productivity) 

(b) la creativity du langage (Creativity) 

(c) la stability et le changement linguistique (Stability) 

(d) la variation sociale du langage (Variation) 

(e) la ryussite dans Tutilisation du langage (Ryussite) 

(f) le code jumeiy fonne et message (Jumclage) 

2. Pour la conscience culturelle ; 

(a) le dynamisme et Tesscnce de la culture (Dynamisme) 

(b) la stability et le changement cultural (Stability) 

(c) la diversity des cultures (Diversity) 

(d) les codes de la culture (Codes) 

(e) la transmission culturelle (Transmission) 

(0 la ryussite dans Tutilisation de la culture (Ryussite) 

3. Pour la conscience stratygique : 

(a) la maftrise progressive des structures de connaissances linguistique et culturelle 
(Savoir) 

(b) la maftrise progressive du contrOle des activitys d'apprentissage (Savoir-faire) 
au moyen de stratygies 

(i) d'appnentissage proprement dites 

(ii) cjmmunicatives 

(iii) sociales. 

Pour ce qui est du langage nyccssaire k ces prises de consciences, on le rctfouvera exprimy 
en mytalangage, en langage culturel et en langage stratygique. Ii faut bien indiquer que 
lorsque des objectifs de langage sont spycifiys ici, il faut les comprendre en icrme du strict 
nyccssaire pour ryussir dans Texercice visy. II appartient au syllabus langue dc prfciscr 
quand tel ou tel objectif de langue doii fitre ytudiy de fafon plus systymatique et plus en 
profondeur. 
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3 J Les object if s 

Les objectifs 
g^n^raux 

Les objectifs gdndraux du syllabus de formation langagiftre gdndrale sont : 

1. de favoriser I'^ducation globale de T pprenant en lui permettant d '(Slargir ses horizons 
au moyen de prises de consciences appropridcs ct 

2. de foumir k Tapprcnant I'aide ndcessairc k la creation de conditions optimalcs d'appren- 
tissage. 

Les objectifs 
terminaux 

Les objectifs terminaux sont prdscntds, sous forme dc tableaux, selon trois niveaux, chaque 
niveau 6tant r^quivalent de 360 hcurcs dc cours : Ic premier niveau (appnoximativemenl, de 
la quatri^me annile k la sixidmc), le deuxidmc niveau (approx. 7-9) ct le troisi^me niveau 
(approx. 10-12). 
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Premier niveau (4^6) 



Conscience 
linguistique 

PRODUCnviTfi 

-Prendre conscience qu'il y a diverses fafons dc 
dire les choses 

-Reconnaitre le lien enirc le iangage ct d'autres 
codes 

CRfiATIVrrt 

•Prendre conscience qu'une langue exprime du 

rdel, des images et des pens6es 

•Faire Texpdrience de jouer avec la langue 

STABILITY 

-Noter des variations de langue en rs^port 
avec la giographie 

-Reconnaltre qu'il y a des mots apparentds entre 
le frangais ei I'anglais 
-Reconnaltre quelques di(T6rences entie la 
langue parMe et la langue dcrite 

VARIATION 

•Reconnaitre que la langue peu* varier selon 
Tinterlocuteur 

•Prendre conscience d'empnints au franfais 
par Tanglais 

RfeUSSnE 

•ReconnaTtre des intentions de communication 
en classe et au foyer 

•Observer des prises de tour de parole dans des 
documents et en classe 

CODE 

•Observer la nigociation du sens du message 
dans des contexies connus 



Conscience 
culturelle 

dynamisme 

•Identifier des particulariij6s culiurcUes en 
classe, au foyer, dans le milieu 
•Comparer des aspects culturels anglophones 
ct francophones 

STABILITY 

-Comparer des aspects culturels et stables et 
d'autres changeants 

DIVERSITY 

•Prendre conscience du nombre de langues 

et dc cultures au Canada 

•Situer les membres de la classe dans cet 

ensemble 

-Prendre conscience de rapports de cette 
diversity avec I'histoire canadienne 

CODES 

•Identifier des ressemblances/ differences dans 
deux narrations/ histoires sur un mftme sujet 
Comparer des symboles entre les deux cultures 

TRANSMISSION 

•Se renseigner sur la culuire d'enfance d'un 
autre gtoupe 

-Changer ses ddcouvertes avec un autre 
RfiUSSlTE 

-Paiticiper comme spectateur ^ un 6v6ncmcm 
dans I'autre langue 

•Petcevoir les differences d'attitudes envers 
d'autres cultures 
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Conscience 
strat^gique 

SAVOIR 

•Prendre conscience de la macro-structure lextu- 
elle de deux genres dc textes (histoirc. rdcit. etc.) 

SAVOIR-FAIRE 
•(Apprendssage) 

•Reconnaiire le sens d*un mot cn utilisant !c 
contexte, la situation 

•Reconnaltre de quoi on parlc cn utilisant dcs 
indices non verbaux 

•(Communication) 

•Rdaliser des essais dc communication en s'ap- 
puyant sur les connaissances dc la langue maier* 
nelle 

-Se familiariser avcc dcs dcmandes d'aidc ^ 
Tinterlocutcur 



Langage 
n^cessaire 

m^talangage 

•Reconnaitre des mots indiquant une quality 
•Reconnattre des mots indiquant une quantity 

CULTURE 

*Utiliser quelques mots et expressions pour 
parler de variation 

•Identifier des noms de langucs et de cultures 
-Identifier des noms de provinces et de pays 
-Rcconnaitre les noms des symboles 6tudi^s 

STRAT^GIE 

-Utiliser des formules de demande d*aide. de 
verification de sa comprehension, et de n^go- 
ciation du sens et de la macrostnicture d*un 
tcxte 



•(Sociale) 

-Utiliser de brcfs ^changes dans dcs conlcxtcs 
hors classe 

-Identifier des occasions possibles de pratique 
ic la langue scconde 
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DtuxUnu niveau (7-9) 



Conscience 
linguistique 

pRODUcnvrrt 

•Fiiiv del observations sur le lanpge des 

Ms : sons, phnses d'un mot, etc. 

•Faiie des observations sur des diffdiences de 

langageautourdeaoi: expressions favorites, 

etc. 

-Examiner les particularity d^une foncuon du 

langage 

CR^ATIVrrti 

•£crire de petites podsics simples en req)ectant 
la rime 

-Faire la lisle des expressions de sentiments 

connus 

STABILITY 

-Faire des observations sur les fa^ons de paria 
des grands-parents, des parents et des jeunes. 
sunout pour le lexique 
VARIATION 

-Prendre conscience des registits de langue 
poasibles dans son enviionnement 
•Examiner U noUon de standard langagier 

R^USSITE 

-Imaginer diverses fa(ons de r6ussir une 
intention de communication donnfo avcc divers 
locuteurs 
CODE 

. Appfcndre des moyens I uaiiser pour prdciser 
sapenste 

•Appiendre des moyens k utiliscr en vue dc son 
auto^orrection 

-Aider le locuteur ft communiquer 



Conscience 
culturelle 

dynamisme 

•Observer les riles rcliis ft diverses 6iapcs Ue la 

vie dans quelques cultures 

STABILITY 

-Observer le crmportement de divers types dc 
^r^nes dar i des situations sociales analogues 
. .vccnser les moyens culiurcis uulis6s pour 
exprimer la joie. la tristesse 
DIVERSrrt 

•Prendre conscience du siatui de la femmc, dc 
rhomme ei des enfanis dans sa culture ei dans 
d*auuts 

•Observer les modes d'cxpression csihiiique 
Chez les francophones et les anglophoncs 

CODES 

-Observer le non-verbal dans la communicaiion 

francophone et anglophone 

•^tudier la valeur symbolique de difKrents 

animaux dans les cultures francophone et 

anglophone 

THANSMISSION 

•Recenser des instiuitions culiurcUes dans les 
deux cultures 

-Observer des manifesiaiions de conformisme ci 
de non-conformisme dans les deux cultures 

Rfiussrre 

•Reconnalire les marques d'appartcnancc ft un 
groupe q)teirique 
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Conscience 
strat^gique 

SAVOIR 

-Rcconnattrc les liens cntrc unc fonction/unc 
situation et Ics divers choix de mots possibles 
•Prendre connaissance de la microsiruciure de 
certains textes po^tiques : rime, alliteration, as- 
sonance 

-Observer les liens s^mantiques entrc le lexique 
des sentiments et celui des sensations 
"Faire des r&umds de courts textes 

SAVOIR-FAIRE 
•(Apprentissage) 

-Pratiquer Tinfdrence ou Thabilet^ k deviner 
intelligemmenl 

-Apprcndre k dtrc son proprc moniteur langagier 
-(Communication) 

'Observer le processus de participation k la 
communication 

-Pratiquer des techniques permeuani dc resicr 

dans la communication 

•Utiliser du langage ritualist dans la langue 

seconde 

-(Sociaie) 

-Jouer ii appancnir k un groupc et k s'y com- 
porter corrcctcment aux plans produclif el 
r(Jccptif 



Langage 
ni^ccssaire 

m^talangage 

*Apprendre le lexique pour parlcr des mots, 
des types de phrases utilises dans ccrtaines 
circonstances 

-Apprendre les mots pour parler de la rime 
'Apprcndre des mots/ expressions pour parler de 
la variation linguistique 

CULTURE 

-Apprendre les noms de quelqucs cultures/ 
rdgions culturelles francophones 
-Apprendre les mots/exprcssions utilises pour 
parler briivement dc quelques 6tapcs de la vie 
-Apprendre les mots/expressions ndcessaires 
pour Texpression dc sentiments et de sensations 
'Apprendre du Ic.Jque relifi aux r6les rcspcctifs 
de rhomme, de la femme et de Tenfant dans la 
soci^ld 

-Apprendre les noms d*animaux symboliqucs et 
ceux des symboles 

STRArtGIE 

'Apprendre quelqucs expressions pour parler de 

la microstnicture po£tique 

'Apprendre les mot^exprcssions pcrmeuant de 

faire des liens s^mantiqucs 

-Apprendre des expressions inductives 

'Apprendre des mots/ exprcssionVsons pour 

garder la parole 
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Troisiime niveau (10-12) 



Conscience 
linguistique 

PRODUcnvrrt 

-^tudier dea documents lels des dictionnairts ct 
dcs grammaires aux plans de leur organisaUon. 
de leur utility, etc. 

-Examiner le langage comme syst^e : sons* 
mots-phrases- sens« etc. 

CRfiATIVrrt 

-Observer les fagons de pr6senter des notions 
abstraites 

-Observer les varidtis d'expiession sek>n les 
genres : publicity, titres, articles, notices, etc. 
STABILITY 

-Observer le flottement dans Temploi de 
certaines regies ft Toral 
-Prendre conscience que le langage est en 
continuel changement 

VARIATION 

-Examiner la nlace du langage comme moyen 
de communiCK i d*une communaut6 
R^USSITE 

-Observer Pambigu^td et sa r^lution dans la 
communication 

-Examiner les prdsupposds dans des textes sur 

une communaut£ connue 

CODE 

-Observer les rapports forme/message/situation 
dans la ndgociadon de la signiflcadon 
-Observer les variations de formes scion le 
m^ir.m du message 



Conscience 
culturelle 

dynamisme 

•Prendre conscience des valeurs et dcs conven- 
tions des cultures premi^ et seconde 
•Examiner les liens entre le milieu et la cultuic 
STABILITY 

-Prendre conscience du phdnomine de contact 
entre les cultures : emprunis« assimilation, 
tensions 

••D6velopper le respect des langues et cultures 

premieres et secondes 

DIVERSrrt 

-Examiner le rdle de Tindividu e; du groupe 
dans le maintien d'une communauti 
-Observer les liens entre groupes culturels 

CODE 

•Examiner comment francophones et anglo- 
phones r6pondent aux questions Qui. Pourquoi. 
Comment suis-je? 

TRANSMISSION 

-Observer la famille et T&ole. lieux de trans- 
mission de la culture 

-Examiner les voies de transmission et leur 
efTicacitd 

RfiUSSITE 

-Pratiquer k participer ct k s*^justcr aux ivine- 
ments de la culture cible 
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Conscience 
strat^gique 



Langage 
n^cessaire 



SAVOIR 

-Appitndrc k utiliser unc ddnnition/unc r^glc 
pour d6fendre un point de vue linguistique 
-Examiner la stnicUire d*unc variduS de mes- 
sages dans divers contextes mddiatiques 
-Reconnaltre Tiddc principale et les id6cs 
sccondaircs d*un lexte 
*Participer k des prdsentations suivies de 
p^riodes de questions et de n^ponses 
-Paiticipcr k des ddbats 

SAVOIR-FAIRE 
-(Apprcniissage) 

*Pratiquer Tutilisation du raisonncment d<5ductif 
-Apprendre k 6tabUr scs prioritds el i planifier 
des portions ou I'ensemble de son apprcntissage 

-(Communication) 

-Utiliser des periphrases, des mois amis pour 
s'aider dans la communication 

-(Sociale) 

-Identifler des locuteurs naiifs susccpiibles de 
foumir la rSplique dans des situations r6c\\os de 
communication 

-^largir le nombre et le type d*occasions oii la 
langue seconde devient la langue de communi- 
cation 



MtTALANGAGE 

•Appiendre les mot^/expressions pour 

parter des grammaircs et des dictionnaires 

-Reconnattre les mots/expressions servant 

h traiter de Tabstraction 

-Apprendre les mots/expressions servant^ 

rdsoudre rambiguYl6 

-Apprendre les mots/expressions n£ccs- 

saires au tmitcment des presuppositions 

CULTURE 

-Apprendre le langage n6cessaire pour 
parler des valeurs et des conventions 
-Apprendre les mots/expressions servant k 
parler des effels des contacts intcrcul* 
turels 

-Apprendre le langage de la culture ^ 
recole etau foyer 
-Apprendre les mots/expressions in* 
diquant Tappartenana. k un groupe 

STRAT^GIE 

-Apprendre le langage de Targumentation 

au sujet de la langue 

-Apprendre les mots/expressions pour 

trailer de la structure textuellc 

-Apprendre les motVexprcssions du 

langage de la ddduction 

^Apprendre le langage de la planification 

et de Tdtablissement des prioritds 

-Apprendre les toumures des periphrases 



CHAPITRE 
4 

LE CONTENU 



4.1 Introduction 



T-^es objectifs du syllabus 

dc formation langagiferc gdn6ralc prtsentds, pour des raisons dc commodity, sous forme dc 
tableaux dans le chapitre pnic^ent gagneraient maintcnant i 6tre un peu plus explicit^s en 
termes de contenus g6n6mxx et sp^ciflques possibles. Tel sera done Tobjet du present 
chapitrc. 

Pour ce faire, nous nous proposons de reprendrc point par point la demarche ddji anronc^c 
dans les chapitres pr6c^dents et utilise dans le cadre des tableaux d 'objectifs. Lc lecteur est 
prid de noter que le traitement pMagogique possible des donndes qui suivent fcra Tobjet 
d'une discussion ddtaiUte dans notre sixiime chapitre. 

42 La conscience Unguis tique 

Lcs reflexions impliqu6es par la notion de conscience linguistique portent cssentiellement 
sur la nature. T usage ct lcs vari^tis du langage et sur la comp aison intra- et intcr-Hngualc. 
Ces riflexions devraient porter, selon nous, ct iwus nous inspirons ici de Sinclair (1987), sur 
les six dimensions d6j& prfsentdes sommairement auparavant. U convlent done de les 
examiner plus en detail maintcnant. 
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Une langue 
est productive 

On a souvcnt cu tendance h croirc que Ic caractdre produclif du langagc ne pcui vraimcnt 
Wn^ficicr qu'S cclui qui possddc ddji unc asscz bonne maflrisc dc la languc sccondc. Tout 
en leconnaissant qu une plus grande familiarity avec la langue rcndra son emploi cn^ateur 
plus englobant. nous ne pcnsons pas qu'il faille pour auiant n^gligcr d'cxploitcr cciic 
dimension dc la langue d6s Ics ddbuts de rapprcntissagc. En cffct, si les dnonctfs peuvcnt 
varier de maniirc inddfinic scion la situation, rage, Ic statut socio-^conomiquc, etc, dcs 
personncs cngag^es dans unc activity de communication, ils varicnt dgalcmcnt en fonction 
de la competence langagidrc dcs intcrlocutcurs. On encouragera done k tous Ics nivcaux la 
diversity dans Ics interventions linguistiqucs ct Tcxamcn dcs divers types d'intcrventions. 
depuis la r^ponse non vcrbale ou ccllc d'un scul mot jusqu'aux rtponses Ics plus completes, 
et ce, en termes d'ad^quation a^cc la situation, Ics intcrlocutcurs en presence, etc. 

Une langue 
est cr^ttve 

II s'agit, sous cettc rubriquc, d'cxplorer Ic langagc avec Ics apprcnants ctdc Icurfoumirdcs 
occasions dc cnSer linguistiqucmcnt. Par cniation linguistiquc, on cnlcndra lout autant 
Texpiession poiStique k unc extrdmitd du spectrum que la crdaiion dc mots ^ dcs fms si'x^ci- 
fiques ^ Tautne. On s'arr6tcra done, sous cettc rubriquc, ^ Tcxamcn dc la languc littdrairc 
dans divers genres d'int(!rSt pour Ics apprenanis, la languc dcs chansons, par cxcmplc. On 
voudra aussi pcrmcttie Tcxprcssion dc sentiments, dc sensations, la production dc figu'vs 
de style commc la mdtaphorc ct la comparaison, ainsi que la crdation dc Icxiqucs ad hoc, par 
exemple, pour la misc en marcW d'un nouvcau produit imaginairc ou rdcl. On cxamincra 
enfin Ics sons ct Icur valeur, par cxcmplc dans ics onomatop^cs oQ la comparaison cntrc ics 
langucs cn presence pcut s'avdrcr tr^s intdrcssanic. 

Une langue 

est ^ la fois stable 

et changeante 

Cctte caractdristique cn apparcncc contradictoirc dc la languc d(Jcoulc. on Ic salt, du fait que 
Ton pcut obvscrvcr la languc ^ un moment precis dc son hisloiic; alors. cllc est stable ct clle 
est nJgie par un ensemble dc regies qu'il vaut mieux ne pas transgiesscr si on veut Circ bicn 
compris dans son environncmcnt. Cettc stability est ccpcndant toute relative. On ocut aussi, 
cn effeu observer la languc a travers le temp: alors. cllc est caractdrisdc par une quantiKi im- 
pressionnaiite de changcmcnts. Cettc rubriquc sMnldresscra done surtout aux changcmcnLs 
qui survienncnt dans la langue ct aux conditions qui cn sonl le plus souvcnt la cause. 
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L*<volution de la science, par exemple, amfene de nouveaux produits, de nouveuux concepts 
et, consdquemment, la crtatlon de nouveaux mots (ordinateur, traitement de texte, alunir, 
etc.). Les nouveaux prodults en remplacentd'anciens qui disparaissentet, aveceux.lesmots 
qui servident I les designer (moissonneuse-batteuse. moissonneuse-lieusc. lieur/lieuse). Les 
conditions et les valeurs sociales changent et avec eUes le langage qui s'y i€ftit (« passer 
comme une lettre I la poste » a acquis, ces demifcres anntes, un sens essentiellement 
ironlque). La comparalson de ces pMnomines entie la langue matemelle et la langue cible 
constituera une excellente source de inflexion sur la stability toute relative des langues« 

Une langue 
varle aocialemcnt 

Ce fait est connu de tous les jeunes qui constatent ccxistaniment des diffSttnces, surtout (mals 
non exclusivement) au niveau du lexique, entie la langue de leur gioupe d 'Age et celle, par 
exemi^e, de leurs parents. Ce pMnomtae est 6videmment relif au pr6c6dent : les langues 
varient dans le temp« mats les gyrations demeurent en rapport temporel constant* Les 
difKrences sont done indviubles. Le passage r6cent au systtaie mdtrique. par exemple, 
foumit une illustration de cc pMnomine : les parents s 'y adaptent avec dif ficult£ (ou le com- 
battent), contrairement aux enfants qui I'apprenent comme premier systime de mesurc. 
Manlfeste au niveau des g^Mirations, cette variation sera £galement examinde sur le plan plus 
vaste de Thlstoire des langues : lieu principal d'origine, Emigration, nouveaux cmtextes, 
contacts avec la langue mttt ou isolement, effets sur revolution de la langue. On voudra 
enfin s^anrfiter, k Toccasion, sur le standard linguistique, les registres, les empnmts, les 
indices sociaux veitmux ti non veibaux et, de fa^on encore plus g6i6rale, sur Temploi 
individuel et commun«utaiit de k langue comme moycn de communication intra- et inter- 
gn>upe. 

Lar^uasite 
dins rutiiiaation 
de la langue 

Parce qu'aucun des utilisateurs 6ventuels de la langue comme moyen de communication 
n'est identique, comruniquer c'est esaendellement ndgocier des signiflcatlons entre inter- 
locuteurs. Cette nfgociaiion peut ttxt plus ou moins rfussie. La quality de Tintenction est 
done fondamentale. Sous cette nibrique, on voudra examiner 1 'intention de communication 
(ce que le locuteur voulait dire) et sa manifestation (ce qu'll a effectivement i^ussi I 
transmettit). Entreront aussi dans ce champ les notions de connaissance du monde* de 
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presupposes linguistiques» d'ambigun6» de jeux dc mots, de mime que les notions discur* 
slves de prise, de tour et de maintien de parole. 

Une langue 
est i la fbis 
forme et message 

La duality fonneAnessage qui constitue une caracteristique fondamentale du langage est 
peut-6tre celle qui est la moins apparente pour Tapprenant. Pourtani* le processus de 
n6gociatlon dont il a 6t6 question plus haut implique un qucstionnement constant sur 

I ^adequation entre le message souhaite et la forme utilis^e pour le transmcttre. C*est que ccs 
deux dimensions sont indissociables, qu'elles sont acquises simultan^ment et qu'elles 
forment dans Tesprit des intervenants des scMmas avec lesquels ils vont comparer ce qui est 
dit/ecrit. Le message souhaite est d'autantmieuxtransmis que Taddquation est grande. On 
voudra done, sous cette rubrique, faire porter la reflexion de Tapprtnant sur les caractdris- 
tiques fonnelles des messages dans toutes sortes de situations, examiner les cffets des hearts 
volontaires au standard fonneAnessage et, de facon plus gfnerale, les efTets des encurs dans 
le respect de cette duallte. 

4.3 La conscience culturelle 

De la mime fa^on que la prise de conscience linguistique tendait h mener vers des 
generalisations transferables et ^eutilisables au sujet de la langue, la prise de conscience 
culturtUe examine le domaine de la culture dans celles de dimensions qui sont susccptibles 
de contribuer & un apprentissage plus complet de la langue cible et k une fonnation gdnerale 
plus complete. On trouvera done, ici encore, de nombreuses references k des composantes 
du syllabi!S de formation langagidrt gdnerale qui pourraient tout aussi bien relever du 
contenu du syllabus culture. C'est Toptique sous laquelle elles seront examinees qui les rend 
pertinentes pour notre propos. 

II convientdonc maintenant de nous arrSter ^ tour de rdle surchacune des six caracteristiques 
de la conscience culturelle retenues pr^cedemmcnt afm de les expltcitcr un pcu plus. 

Une culture 
est dynamique 

La culture sc vit partout : au foyer» k I *ecole, k 1 Mnierieur d *un groupc d *amis ou dc pcrsonncs 
partageant quelque chose, etc. Prendre conscience que la culture est dynamique. c'cst 
s'arrtter sur la signification des gestes poses quotidiennement, des attitudes prises de fagon 
routiniere et voir comment cette signiflcalion provicnt de la dimension culturelle oil cclui ou 
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celle qui agi t se retrouve. Les us et coutumes seront done la base de eette nibrique. de m£me 
que les normes sociales. les valeurs, les croyances et les concepts. 

Une culture 

est k la fois 

stable et changeante 

En prenant conscience de cette double particularitd de la culture, on voudra voir comment 
cette demiire est inscrite chez Tindividu I paitir de tout ce qui a 6i6 transmis par ceux qui 
Pont pt6c6A6 dans le groupe dont il fait partie. On rdfldchira sur le fait que certains aspects 
sent itlativement stables : techniques de socialisation des nouveaux membres du groupe. 
techniques de transmission de la culture, croyances rcligicuses. habitudes alimentaires. etc. 
On prendra aussi conscience que d'autres aspects sont changeants et on en examinera les 
raisons probables : f^i^ons de gagner sa vie. de contribuer au bien*6tre des autits, de prendre 
sa retraite. de s*exprimer esth^iiquement, etc. Ainsi. Texamen des traditions et de 
revolution d*activit^s sodo*culturelles. comme un festival, pemnettra souvent de prendre 
conscience d*aspects stables et d'aspects changeants de la culture. 

Les cultures 
sont diverses 

L*h6ritage culturel des groupes n*est pas le mfime. La comparaison entre diverses realisa- 
tions cultureiies offre une varidt^ de sujets de reflexion sur cette diversity et ouvre la voie ii 
la tolerance dans ce domaine. Les rites saisonniers. les rites de passage de Tcnfancc ii 
Tadolescence puis i Tflge adulte. les aliments de base et leur traitement. Texpression 
artistique, les valeurs et les institutions, voili^ autant de domaines oil la comparaison devrait 
penneure la dteouverte de la diversity des cultures. 

Une culture 
a plusieurs codes 

Ces codes sont des mani&res de dire, de faire. de penser dont la connaissance facilite 
grandement la communication avec des individus de telle culture donn^. Or ces codes ne 
sont pas interchangeables : le hibou repn£sentc parfois lasagesse mais il peut aussi Strepcrgu 
ailleurs comme prteurseur de la mort; le lapin est le symbole de la fertility dans tel milieu, 
mais cclui de Tamiti^ dans un autre; bouger la t£te de haut en ba^. c*est acquiescer dans 
certaines cultures, mais nier dans d*autres; regarder quelqu*un d qui Ton s*adresse directe- 
ment dans les yeux. c*est tantdt Ctre poli, tantdt £tre ui^s impoli. selon le milieu culturel; etc. 
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D est par consequent important de rt^fl^chir sur ces phdncn^nes culturels ct, peut-fitre plus 
encore, de savoir les reconnattre ou en faire usage i bon rscient. 

La culture 

est transmisc 

par des votes multiples 

La transmission de la culmne se fait entre individus, au moyen des madias, des institutions 
et des activit6s dconomiques, politiques, sociales, scolaiits et itligieuses. De plus, tous les 
sens sent impliquds dans la transmission de la culture : le toucher, I'ouVe, le goflt, la vue, 
1 'odorat ainsi que Tintuition et les sentiments. La famille est le premier lieu de transmission 
culnirelle et fonctionne & partir d'exemples. La rdnexion sous cette rubrique poitera done 
sur les transmetteurs, leur efflcacioi relative, le conformisme et la resistance. 

La r^ussite 

au plan de la culture 

Le ddveloppement d'une ceitaine souplesse culturellc est une condition sine qua non dc 
r6ussite au plan general de la communication pour celui qui doit fonctionner dans plusieurs 
mUieux culturels diffdrenis k la fois. L'adaptabilitd doit (tre la rfegle, non pas Texception. 
On pensera done sous ce titre k des occasions d 'exploitation consciente de r6alit6s d'autres 
culniits. Notre objectif n'est pas de rendre I'apprenant biculturel mais de lui pcrmettre, 
eventuellement, de participer consciemment et ais^ment aux aspects qui rint6ressent de la 
vie culturelle d'un autre groupe. 

4.4 La conscience stratigique 

On sc rappelera que, pour nous, la prise de conscience stratigique repose sur une maftrise 
progressive k la fois des structures de connaissanccs linguistique et culturelle de I'apprenant 
et du contrOle des activitds d'apprentlssage. La maflrise progressive des stnictures de 
connaissances linguistique et culturelle est essentielle parce qu'elle permet une representa- 
tion explicite de la stricture et du contenu des connaissances, ce qui permet Tanalyse dc la 
signification et I'etablissement de relarions cntre la forme et le message. II est evident que 
cette dimension de la prise de conscience strategique chevauche un grand nombre d 'aspects 
contenus dans le syllabus lan^e. Cela est ila fois inevitable et hcureux. Inevitable, car nous 
estimons essentiel dc mettrc de I'avant cette dimension de Tapprcntissage d'une langue 
envisagee du point de vuc aU'ategique, et hcureux puisque la presence d 'elements communs 
dans deux syllabi devrait encore mieux en Tairt n^ssortir 1 'importance. La connaissancc des 
relations cnlrc la forme et le message implique I'examen des relations entrc les unites 
Icxicales d'un message, I'examen des relations entre la signification d'un message ct sa 
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fonne linguistique, Texair en de sa structuit syntaxique et celui de sa structure textuelle. Les 
trois premiers types de relations sont connus. Pour ce qui est de la structure textuelle. on 
voudre en examiner, selon le cas, trois types de relations : la relation au particulier au g^ndral 
- ou vice versa (identification, definition, classification, iu^stration), la relation entre objets 
(comparaison, opposition) et la relation entre un objet et ses parties (structure, fonction, 
cause). 

Pour ce qui est de la deuxiime dimension de la prise de conscience stratdgique, celle de la 
maltrise progressive du contrdle des activit^s d'apprentissage par moyen de strategies, nous 
rappelons pour m^moire que les strategies dont 11 sera ici question doi vent presenter six ca- 
racteristiques : (1) constituer des actions ou des techniques specifiques, (2) etre observables 
ou non, (3) etre orientees vers un problftme d'acquisition, d'emmagasinage, de rappel ou 
d 'utilisation d'une information linguistique. (4) contribuer directement ou indirectement & 
Tappnentissage, (5) etre employees consciemment (mime si elles peuvent devenir automa- 
tisees plus tard). (6) tttt susceptibles d'etre changees. modifiees. rejetees ou remplacees. 
Dans les lignes qui suivent. on examinera successivement les strategies d'apprentissage 
proprement dites. les strategies communicatives et les strategies sociales. 

Les strategies 
d'apprentissage 
proprement dites 

Les strategies d'apprentissage proprement dites peuvent etre divisees en strategies cogni- 
tives et en strategies metacognitives. 

Les strategies cognitives 

Les strategies cognitives sont les etapes ou les operations utilisees pour la resolution de 
probldme ou pour I'apprentissage et qui demandent une analyse directe. une transformation 
ou une synthase du contenu d'apprentissage. En accord avec plusieurs auteurs. nous voyons 
six strategies cognitives generates susceptibles de contribuer directement ^ I'apprentissage 
de la langue seconde. 

L La clarification ou la verification : se renseigner sur la signification des mots, sur la 
grammaticalite de la phrase, sur la justesse de I'interpreution semantique et sur Tadequa* 
tion entre les formes utilisees et la situation, voili autant de strategies dites de clarification. 

2. L'inferencc : c'est tirerdes conclusions. fa redeshypothises.devineriipartird'un savoir 
linguistique. conceptuel ou social prealable. L'inference portera sur la signification des 
mots, surcelle des messages, surlesintentionsdulocuteur. etc. Enprocedantainsi.l'appre- 
nant pourra dej^ etablir les relations entre les composantes du message qui sont essentielles 
sa bonne comprehension. Les sources propices h la formulation d 'hypotheses peuvent etre 
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nombreuses. A I '6crit . par exemple. on pourra 6tablir le sens d ' un texte entier 2k partir de celui 
d'un de ses paragraphes, deviner le sen$ des mots en contexte, revenir sur le texte pour 
pr6ciser le sens de certaines parties en b6n6ficiant de la comprfhension globale, trouver le 
sens d'un mot ^ partir de sa fonction grammaticale, utiliser le non-veibal (images, par 
exemple) pour dtablir le sens du message, faiie des hypotheses & partir du titre d'un texte, 
identifier les mots apparentds, utiliser ses connaissances du mondepour imaginer le contenu 
d'un message, laisser de c6\6 ce qui apparaft moins important, et ainsi de suite. Ces 
techniques sont aussi valables pour les messages oraux* mutatis mutandis. 

3. Le raisonnement : ici, plutdt que partir d'^I^ments pour faire des inductions, I'apprenant 
part de connaissances gifn^rales pour tirer des conclusions logiqucs. On classera done sous 
d^uction I 'analogic, la synthase, la recherche de Torganisation de la langue et I'dtablisse- 
ment d'un systime logique et r(utilisable. La recherche des exceptions aux itglcs ainsi 
ddduites enue 6galement sous ce titre. 

4. La pratique : elle peu t contribuer ^ I 'emmagasinage et au rappel des ^I^ments du langage , 
n.aisracccnt est ici mis sur I'emploi correct. La r6p6tition, I 'experimentation, I'imitation, 
rapplication des regies et 1 'attention aux details sont autant de strategies entrant sous It titre 
de la pratique. 

5. La memorisation : c*est I'organisation de 1 'emmagasinage et du rappel des elements de 
la langue. On s'inteiessera alors aux procedes mnemotechniques comme I'association, les 
formules, les mcu cies, les notes, les listes, Tattention selective, la reponse physique* etc. 

6. Le monitorat : c'est la verification systematique de sa prcxiuction et de cclle des autres 
qui pcrmet de deceler les erreurs, de comprendre I 'organisation du message, de 1 'interpreter 
et de prendre des decisions ^ ce sujet. Cette strategic est cognitive en ce qu 'elle implique unc 
analyse diiecte, une synthase ou une uansformation des donnees. Elle depasse cependant 
ce premier plan et emprunte au suivant puisqu'elle demarule de I'apprenant de prendre ses 
propres decisions et de faire ses propres evaluations. 

Les strategies mitacognitives 

On dira des strategies metacognitives que ce sont celles qui permettent de surveillcr, de 
regler et de gerer son apprentissage de In langue : Pauto-dlrectlon, la preparation ii 
Pavance, la planincatlon, Pattention dtrigee ou selective et la production retard^e. On 
pourrait decrire I'utilisationde strategies dece type comme suit : I'apprenant fait des choix* 
etablit ses priorites et planifie son apprentissage en etaUissant ses besoins, ses interSts, ses 
goQts et en choisissant ce qu 'il veut apprendre et de quelle fagon le faire. II est certain que 
ces decisions seront marquees par le type d 'information dont 1 'apprenant dispose au sujet de 
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Tappnentissage de la langue. II importera done de s 'assurer que des rcnseigncmcnts 
pertinents soieni disponibles. 

Les strategies 
de communication 

Les strategies de communication sont moins dtreciement li^s & Tapprentissage des langues 
que celles que nous venons d 'examiner Elles en demeurent. cependant. une parde non 
n6gligeable en ce qu*elles touchent au processus de la participation ^ la communication, de 
la transmission de la signification et de la clariflcation de Tintention de communication du 
locuteur n s*agit done de strategies k utiliser pour r6parer sa propne communication et pour 
demeuitr dans la communication loisque celle-ci devient difficile. 

n y i deux genres de strategies communicatives ; des strategies productlves et des 
strategies receptives* Pamni les strategies productlves. on peut noter (1) TutUlsatlon de 
sa connalssance de sa propre langue : emprunt, francisation ou traduction de mots, par 
exemple; (2) rutlllsation de sa connaissance de la langue seconde: periphrase. general!- 
sation« reprise, par exemple; (3) une demande expllclte d'aide ft son Interlocuteur; (4) 
l^utllisatlon maxlmale du non-verbal : mimique. gestc. par exemple; (5) une reduction 
de Pampleur de son Intention de communication : evitement. voire mfime abandon. Les 
strategies receptives les mieux connues sont (1) Tutillsation des mots amis (cognats) 
comme indices de la signification du message; (2) le questionnement verbal; (3) le 
questionnement non verbal; (4) la memorisation de phrases ritualisees; et (S) Tessa! de 
reparation de la communication. 

Les strategies 
sociales 

Par strategic sociale. on entendra Teffort conscicnt fait par I'apprenant pour se donner des 
occasions de mettre en pratique dans des situations reelles de communication ses acquis 
linguistiques. Parmi ces strs-tegies. on peut noter (1) la participation volontaire k la mise 
sur pied en classe d'activltes exigeant la presence et des interventions d*un francophone; 
(2) Tacte de se Jolndre k un groupe et d*accepter d'embiee toute Tambiguite qui 
resultera de ce geste; (3) se donner des mecanlsmes de comportement en groupe qui 
pourront au besoin fairt illusion au sujet du niveau de comprehension de la personne de 
langue seconde; (4) creer des occasions de pratique de la langue seconde. en se 
rapprochant d*unc ou deux pcrsonncs francophones (soit directement. soit par ecrit). en 
suivant les emissions k la teie et k la radio, en lisant un tcxte premifcrtment en langue seconde 
ensuite en langue matemeUCt en liant la conversation avec des interlocuteurs de la L2« etc. 
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4.5 Le langage de la prise de conscience 

Les prises de conscicnc/: dont nous pensons avoir montr6 la pertinence dans les pages qui 
pr^cWenine peuvcnivdritablcmenisc faircquc dans la mcsuit 06 rapprcnani dispose d'un 
bagage linguistique suffisant pour lui permettre d 'exprimer ses points de vue sur la question 
k 1 'dtude, Par contre, mfime si. dans les lignes qui suivent, on pnf scntc 1 'objectif d 'enscigne- 
ment comme sMl dcvait Atie interpr^t^ dans toute son ampleur, il est tits important pour la 
bonne comprehension de notre point de vue h ce sujet de prtndie note que, dans la pratique, 
Tobjectif se limitera toujours k Tessentiel, compte tcnu du niveau de I'apprenant. Par 
cxemple, il pourra €tre tout i fait satisfaisant de foumir ^ T^l^ve d(5butant un ou deux mots 
pcrmettant de qualifler de fa^on relativcment rtadimentaire un phdnom&ne k I'dtude. Ce qui 
se retrouve ci-apr&s, c*est notre perception du contenu maximal. Dans la pratique, cos 
contenus doivent 6tre ramends au niveau des apprcnants, le retour cycliquc au cours des 
ann6es devant gire suffiSant pour assurer un contrdle comespondant k peu de choses prbs aux 
besoins des prises de conscience. 

II nous a 6i6 aussi difficile de ne pas utiliser, h I'occasion, des termes techniques, la 
p(5riphrase,si utile ^ Tapprenant de langueseconde, ne pcrmettant pas derendreles concepts 
avec toutc la precision rcquisc. Nous avons ccpendant essayd d 'ajouter des exemples, 1^ oik 
la chose dtait possible. 

Le mitalangage 

Le m^talangage, c'est ce qui pcrmet de parlor de tous les codes symboliques, y compris du 
langage lui*m£me. Pour nos besoins, I'apprenant devrait avoir, i un niveau ou Tautrc, des 
connaissanccs linguistiques sur les plans suivants : 

L Les mots pour parler de la grammainc 

(a) des categories lexicales (nom, verbe, adjectif,...) 

(b) des relations grammaticales (sujet, objet, auribut,...) 

(c) des fomies (masculin, singuller, pronominal, synonyme,...) 

(d) dc Tonhographe (?a prend un « s *,...) 

(e) de la prononciation (Ic u )^ de arguer se prononce comme dans tuer,...) 
(0 de la morphologie (racine, pnSfixe, teraiinaison,...) 

(g) de la signification des mots 

2. Les mots pour parler du discours 

(a)de sonemploi approprid au contexte; de la valeurde son message; des relations forme/ 
fonaion; de la relation locutcur/message; de la relation locuteur/contcxte; 
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(b) de la coh(;rence du discours; de rencha&iement des ^nonc^s; de Tanaphone; dc la 
s^uence; de la comparaison; de la structure du paragraphe; du texte... 

(c) de Temploi des marques de cohesion; des connecteurs; des marqueurs temponels; de 
la concordance des temps; 

(d) des moments du discours (introduction, conclusion,...); du maintien, dc rinterrupiion 
et de la prise de parole; 

(c) de Tintcrpritation du discours (ironique, pcrsuasif, fond^ ou non...) 

(0 du genre de discours (nan'ation, dialogue, publicity, message ritualist, message 
uSl^phonique, lettre, prise de notes,...) 

Le langage 
de la culture 

Pournos besoins, Tapprenant devrait avoir, jl un niveau ou I'autre, le langage culturel pour 
traitcr 

1. des categories culturelles et des patterns 

(a) culture mat^rielle (objets, artisanat, outils,...) 

(b) culture langagidre (comptines, proverbes, fables, contes,...) 

(c) culture sociale (famille, associations, marlage, activitds,...) 

(d) culture ^conomiquc (biens, contrats, rentes, pensions....) 

(e) culture spiritucllc (croyances, foi, riles,...) 

(0 culture psychologique (personnalit^, vue du monde....) 

(g) culture esth^tique (arts plastiques. bcaux-ans. muslque. danse....) 

2. des fonctions de la culture 

(a) relations entre cat^goricsy^attcms culturels 

3. des processus culturels 

(a) transmission de la culture 

(b) utilisation de la culture 

(c) enculturation. acculturation 

(d) assimilation, int(igration 

(c) biais, prdjug^s. st<ir£otypes positifs/n^gatifs 
(0 discrimination, n^cisme 

no 
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(g) sensibilisation aux cultures 

(h) appaitenance cultuitUe, ethnique et socialc 

4. de rhistoiit d'une culture 

(a) changement et stability 

(b) diversity cultuitUe 

(c) similitudes cultuielles 

5. des concepts et des symboles cultuitls 

(a) signification des divers symboles 

(b) distinctions jeuAravail, 16ger/s^.icux„,. 

(6) de r^tude d'une cultuit 

(a) mtfthodes d'6tude (observation, cas,...) 

(b) utilisation de documents authentiqucs (tcxtes, films, narrations, entrcvues, histoires 
personnelles,...) 

(c) <tude comparative, analytique* 

Le langage de la 
conscience strat^gique 

Pdur nos besoins, Tapprenant devrait connafire, i un niveau ou rauti?, selon les bcsoins, 
le langage de la prise de conscience strat^giquc pour traiter 

1. de la relation entre forme et message 

2. des stratigies d'apprcntissage proprcmcnt ditcs et dc Icurs processus 

(a) clarification ou verification 

(b) induction (ou devinette) 

(c) deduction 

(d) pratique 

(e) memorisation 

(0 monitorat. y compris la surveillance, le rtglage et rauio-dircciion dc son apprcniis 
sage 

3. des strategics de communication 
(a) utilisation du non-verbal 
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(b) itcours i la langue matemelle 

(c) appeliraide 

(d) utilisation d'616inents connus de la langue seconde 

(e) reduction de 1 'intention de communication 
4. des strategies sociales 

(a) phrases, expressions, mots permettant de simuler la comprfhension 

(b) phrases, expressions, mots pennettant de s'introduire dans un groupe 

(c) phrases, expressions, mots permettant de pouvoir espdrcr de I'aide de ses amis 

(d) phrases, expression, mots permettant de pouvoir cr6er des occasions pour pratiqucr 
la langue cible. 

4.6 Conclusion 

Pour terminer, nous voulons rfitirer qu'll nc s'agira, dans tous les casd 'intervention au nom 
du syllabus de formaUon langagliie gdntfrale. de foumir » I'apprenani que le strict minimum 
pour lui pcrmettre de rdaliser avcc profit I'exercice de prise de conscience demands. Les 
contenus qui ont itt explicit6s dans le chapitre qui s'achftve I'ont tous it6 dans cette optique 
et en ayant constamment prfsent k 1 'esprit le fait que ces 6Wments sont appeWs & se retrou ver 
sous une forme ou une autre dans des ensembles intdgrfs beaucoup plus vastes, oCi plusicurs 
dimensions d'enseignement suggdrtes ici pourront £tre assures. 
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5.1 Portee 



domaine de la forma- 

lion langagifert peut tvst tr&s vaste, Ics chapitrcs qui pr6cftdent Tauront amplement montiti. 
A ce point de noire reflexion, il ne nous semble pas utile de lenicr dc le r6duire car nous ne 
disposons pas v6ritablemeni des entires qui pourraient nous permeiire de le faire objeciive- 
ment. C'est que la recherche sur ce sujet n'en est encore qu'ft ses premiers pas ci que, pour 
concluante qu'elle ait iM dans des groupes oQ la formation langagiire gtfndrale sc fai ^aii dans 
le cadre des Etudes en langue matemelle, elle n'a pas encore sufHsamment progress^ en 
langue seconde pour d<jft pennettre des selections pr6Uminaires. 

Le domaine dont nous recommaiKlons Tinclusion dans un curriculum mulii-dimensionncl 
s'int^itsse i tous les <16ment5 susceptibles de rendre plus efflcace renseignement/apprcn- 
Ussage d'une langue seconde. Les rechcit:hes mentes au cours des quinze de-^niftres anndes 
ont progressivement identifl6 les composanies de ce qui pourrait constiiuer la formation 
langagiire gdndraln. Ces composanies oni ivt examindes en ddiail dans les chapitres qui 
pnfcidcnt ei il n'csi pas niccssaire d'y revenir ici sauf, pcui-«irc, pour n^itdrerlcur cfficacili 
d^monirfe en ce qui a trail & Icur action sur les processus impliquds. 

Le fait que les conienus Aiyl propose doivent £ire inidgrfs dans un ensemble mullidimen- 
sionnel coherent consliiue une raison suppl^meniaire pour ne pas tenter dc r6duirc arbitraire- 
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ment la pon6e des uois champs de prise de conscience examines, n ne s'agit pas, en effet. 
pour nous, de sugg6itr un module d'enseignement/appnenUssage des langues oii la fonna* 
tion langaglire g6n^rale serait la source de toutes les autres decisions au sujev de cene 
activity. Nous 6crivons ceci en ce moment, non pas parce que nous pensons la chose 
impossible, au contraiit. Mais une telle approche, si jamais elle se concretise, demeure 
encore dans le futur et attend des conflnnations de recherches empiriques beaucoup plus 
d6taiU6es. n nous semble beaucoup plus rtaliste et prudent d*avancer pas h pas et de faire 
apparaftre la formation langagiire g6n<rale dans le curriculum multidimensionnel comme 
support i I'ensemble des processus. En proc^dant alnsi, nous devrions favorlser la reflexion 
et la recherche sur cette dimension de renseignemeni/apprentissagc et pcnnettrc la a61imi- 
tation progressive de I'dtendue op6rationnelle du domaine. 

Les contenus proposes se trouveront done d6flnis un & un par les environnements lii.guis- 
tiques, culturels et communicatifs/exp6rientieIs dans lesquels lis se situeront. 11 nous semble 
done juste de dirt que la portde du syllabus se d^finit par sa contribution possible i ramdlio* 
ration de Taction de I'enseignant et de la qualit6 de TefTort de Tapprenant 

5.2 Progression 

Les travaux qui nous ont servi k dublir la portde du domaine de la formation langagiire 
g^n^rale ne stipulent k peu pr&s jamais les moments optimaux pour rintroduction de telle ou 
telle composante dans le curriculum. 

On se rappcUera que les recherches de Hawkins portalent sur des 616 ves d 'un niveau scolairt 
dquivalant ik celui de la septiime annte au Canada et que la fomiation langagiire g6n6rale 
a6t£ soit uiilisde en conjonction avec I'enseignement de la langue matemelle. soit constitute 
en cours plein droit (donn6, 6videmment, dans la langue matemelle des apprenants) en 
preparation aux cours de langue seconde. Or, si les descriptions foumies par Hawkins et 
d'autres nous ont permis de nous faire une id6e assez juste surle morcellemem des contenus* 
elles n'indiquent pas de progression au sens oik nous Tentendons en didaaique des langues 
secondes. Ce ne sont done pas ces sources qui pouvalent nous diriger dans I'ttablissement 
d'une progression pour les contenus sugg6rt!s. 

Cela dit« 11 nous restai t le recours aux principes de la p6dagogie gdn^rale et aux connaissances 
sur le ddveloppement intellectuel des 616ves. Nous avons done tent6 de faire entrer ces 
variables en ligne de compte dans notre repartition des contenus de la formation langagiftre 
generate en trois niveaux. 

Les trois niveaux indiqu6s correspondent en gros k ceux sur lesquels tous les membres de 
r^tude nationale s'6taient entendus en cours de route, ik savoir que le niveau un recouvre les 
quelque 360 premi&res heures d'cnseignement/ apprentissage de la langue seconde, le 



ERIC 



PORT^E ET PROGRESSION 



niveau deux les quelque 360 heures suivantes et le niveau trois, les quelque 360 demiftres 
heurcs. Pour fins de r6fi£itnce facile, nous disons que le lUveau un correspond aux dtudes 
de fiancais en quatrihne, cinquitoie etsixidme anntes, le niveau deux en septiime, huitiftme 
et neuviime anndes et le niveau trois en dixitoie, onziime et douziime anndes, ceci pour un 
enseignement r6paiti en pdriodes quotidiennes d'une quanuitaine de minutes, n est done 
Clair que des otiganisations temporeUes diffditntes demanderont des ajustements tant 
qualiudfs que quandtatifs des contenus iugg6r6i 

Enfin, tout comme c'dtait le cas pour la poit6e des conunus, il est certain que la sequence 
de prtsentation des contenus de ce syllabus va cl6pendre en bonne paitie de I'ensemble des 
autres contenus consdtuant le cunlculum multidimensionnel. n ne nous semble, en effet. pas 
souhaluble de pr6senter I'un ou rauire des 616ment8 du syUabus de fa^on Isolde, non 
motivde. II en va du oontenu de fonnatlon iMigagiire gdndrale comtne de tous les auties : 
il n'atteint son vdritable potentlel que diiu la mesuit oit 11 se trouve intdgid I la vie, aux 
expdriences de I'appienant. Nous n'en voulons pour exemple que le fait que, dans les 
contenus que nous suggdnxis, nous demandons souvent I rappitnant d'dtablir des liens 
entre ses nouvelles acquisitions et ses connaissances en langue matemelle pour leur donner 
toute leur pertinence. C'est ainsi, scion nous, que le ptoceasa d'enselgnement/kpprentis- 
sage est le [dus efflcace. Les contenus de lonnation langagidre gdndnle intdgids dans des 
ensemUes idus vastes deviont done s'adapter I cet envirannement et, dans ce sens, ils sont 
A la fiDis soui^es et interchangeabies. Et oomme leur retour cycllque dans des enviionne- 
ments varids est pidvu, c 'est dans 1 'ensemble du prognunme que chacun de ces contenus sen 
traitd in extenso, chaque pidsentadon paicellaire consdtuant un des dldroents du tout. 

La progression suggdrde dans ces pages ne se veut done pts ddflnitive. De lait. elle ddt dtie 
constttninem en lyustement en fonction du moment de pidsentation de ses dldments. du 
niveau de ddveloppement des apprenants et du contexte. 
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6.1 Introduction 

fois les objectifs for- 

muMs et les contenus ddtermin^s, il convient maintenant de nous arreter quelques instants 
sur la dimension p6dagogique qui doit sous-tendre I'ensemble si celui-ci doit 6tre efficace. 
Tel est I'objet du prdsent chapittt. Dans les pages qui suivent, nous discuterons tour k tour 
les prlncipaux principes pddagogiques sur lesquels nous nous sommes appuyfe pour 
fonmuler nout dfmarche p6dagogique, les composantes de ccttc dfmarche, quelques 
techniques qui pcuvent fitre utllisdes dans son explicitaiion, et quelques exemples trop pcu 
nombreux d'l^Ucations. 

6.2 Les principes d' enseignement 
sous-jacents d la demarche proposie 

En didactique des Ungues secondes, les approches p6dagogiques se regroupent autour de 
deux tendances, Tune analytique, I prfidominance linguistique, Tautre non analytique, & 
prddominanccpsychologiqueetp6dagogique(Stem, 1983b). La tendance analytique repose 
suitout sur les travaux en sociolinguistique et en s^mantique et passe par I'^ublissement des 
be80inslangagiersderapprenant(Kramsch, 1984). La tendance non analytique est, comme 
on pouirait le d^duirc de son nom, globale, int<gr6e, naturaliste, exptfrienlielle et participa- 
tive. Elle ddcoule d'une perspecUve humaniste sur les relaUons en classc et met I'acccnt i 
la fois sur I'autonomie de I'apprenant et sur son dfveloppcment cognitif et non cognitif. 
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Dans le texte qui a servi de point dc d6pan ii I'i^tude nalionale, Stem (1983a) indiquait que, 
scion lui, un syllabus de formation langagi^re g6n£rale impliquait un enseignemcnt de type 
analytique, comparatif et explicite. Ce point de vue selon lequel Tanalyse, la comparaison 
et rexplicitation sont ndcessaires au d^vdoppement de la prise de conscience est d'ailleurs 
partag6 par plusieurs auties (Hamen et Blanc, 1984; Bialystok, 1984, 198Sa; Robinson, 
1985; EUis, 1987; Giroux, 1988). Nous n'h^sitons nuUement ^ nous joindre k cette liste et 
k proposer comme premier ensemble de principes d *enseignement Tanalysc, la comparaison 
et I'expliciution. En d'autres termes, la prise de conscience implique, en demi&ne analyse, 
la Inflexion consciente. 

Mais nous avons ^galemcnt Aiji mentionn^ k plusieurs reprises, en nous appuyant sur 
plusieurs auteurs, qu 'en plus de la reflexion, le subjectif, raffectif, rintuidon, les sentiments 
et la motivation constituaient 6galement des voies d ' accds i la prise de conscience, que nous 
proposons comme deuxifeme principe d'enseignement (Hamers et Blanc, 1984; Kramsch, 
1984;Huanl, 1986;Kehoc, 1985; Wendenet Rubin, 1987; Girou*, 1988), Deccttc analyse, 
il nous semble done ressortir que, pour un easeigncment efficace de la form ation langagiinc 
gdn^rale, il serait souhaitable de faire le manage des deux options pr^sent^es en ddbut de 
chapitiv plutOt que de se cantonner dans un camp ou I'autre, ce qui, au mieux, constitucrait 
unc decision tout i fait arbitraine. Dans la pratique, ranalyse» la comparaison et Tcxplici- 
tation viennent dans 1 'ensemble de la demarche une fois que I'appnenant a v6cu scs proprcs 
experiences relatives i la langue seconde et qu'il a done 6i6 ddjJi confront^ ii ses proprcs 
sentiments (non analytiques) sur ce sujei. Nous sommes dwic d'accord avec le fait que 
I'enseignement dc la fonnationlangagi6re g6ndrale doit 6tre d'aborj analytique, comparatif 
et explicitatif mais nous voudrions toujours gardcr i Tesprit les contributions importantes 
des dimensions non analytiques i la prise de conscience. Done, nous proposons I'^quilibre 
des deux tendances comme un troisi^mc principe d'enseignement. 

Une des caract^ristiques du syllabus sur Icqucl nous travaillons est la prise de conscience 
strat^gique. Cela implique flnalement non seulcment TcnseigrKmcnt des strategies mais 
egalement celui des processus qui Ics sous-tcndent. Lc tableau suivait, inspirt de EUis 
(1987), foumit des excmples de ce que nous entendons ici : 
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Processus 


Strategies 


Foimation d*hypothises 


Simplincative (surgdntfralisation et 

transfert) 

Inference 


Testing d*hypoih6ses 


Receptive 
Productive 
MiStalinguistiquc 
Interactive 


Automadsation 


Pratique fbrmelle 
Pratique fonctionnelle 


Planiflcation 


Simplificative (s^mantiquc ct 
linguistique) 


Correction 


Monitorat 


Participation 


Communicative 
Sociale 



II rcssort bien de ce qui prtfcMc que I'enseigncment ne sera pas seulcment limitd aux 
techniques k utiliser dans tel ou tel cas donn6. Nous proposons done, au-deU des trois 
principes de base discutds Jusqu *ici, que Tenseignement de la prise de conscience strat^gique 
impliquera au premier plan celui des processus qui sous-tendent les strategies de 1 * apprenant, 
ce qui constitue notit quatriime principe d'enseignement. 

Un cinqui6me principe nous semble ^galement fondamental. n ddcoule des travaux de 
Bialystok (1985) ~ qui s'inspiit elle-meme des travaux de Piaget (1929) ainsi que dc ceux 
de Vygotsky (1962) — et indique quMl doit y avoir un niveau d*id6quation minimal enttt 
les techniques utilisdes par Tenseignant et les strategies d6velopp6es par 1* apprtnant Cela 
signitie quMl seralt inutile pour Tenseignant de sc servir de techniques ne correspondant pas 
aux capacitds strat6giques de Tapprenant, lesquellcs peuvent 6tre d6flnies 4 la fois en termes 
de sa connaissance des fonnes langaglftres et de sa perception des strategies susceptibles 
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d'en faciliter Tapprcntissage. Nous dirons done que, de fa^on g6n6rale, les techniques 
d'enseignement doivent £trc compatibles avec les strategies nonnalement employees par 
Tapprenant. 

La pnse de conscience culturelle pnSsente ^galement des caract^ristiques dont on devra tenir 
comptc dans les fondements que nous nous donnons* Comme le rappelle Robinson ( 1 98S), 
la transmission de la culture s'effectue par toutcs les voies imaginables, qu'elles soient ver- 
bales ou non verbales. n en va de m6me pour la reception du message culturel. n s'ensuit 
que Tenseignement de la prise de conscience culturelle devra prendre en compte, comme 
sixi^me principe, ces diverges modalit^s afln de mettre I'apprcnant en dtat de percevoir le 
message culturel tel qu'il est transmis, de I'int^grer dans son bagage personnel et, le cas 
6cMant, de disposer de moyens analogues pour transmettre le message d son tour. 

En outre, il va sans dire que nous souscrivons aux principes de 1 'enseignement g^n^ral et que 
nous croyons qu'ils ont leur place dans les fondements pddagogiques du syllabus de 
formation langagi^re g^n^rale. Ainsi, le syllabus pr6sentantune dimension cognitive impor- 
tantc, nous voudrons que la ddmarche passe normalement du connu vers I'inconnu, du plus 
simple vers le plus complexe. Nous voudrons ^galement qu'elle rcspccte le ryihme normal 
du d^veloppement psychologique et cognitif de 1 'apprenant Cela impliquera, par exemple, 
le passage progressif de la d6pendancede la langue matemelle vers la centration sur la langue 
scconde, de la memorisation vers rinf6rencc et, de fa?on plus g^n^rale, le respect des tnois 
dtapcs d^ja discutdes aillcurs, k savoir Tinhabilcte initiale h utiliscr une strauigie, puis la 
capacity de I'utiliser mais seulement sous direction et, enfin, la capacitd de choisir une 
stratdgie appiopri6e aux bcsoins de communication. 

Onfin, il ne faudrait pas oublier qu'un nouvel apprentissage ne devient int^grt ^ la fonnation 
veritable d'un individu que s'il est nJutilistf dans des contextes normaux. Dans le cas qui nous 
int^iesse ici, cela signifie que les experiences langagiftres, culturelles et stratdgiques dcvront 
scrvir de points de depart k de nouvelles experiences, plus complexes. C'est par le 
rCinvestissement des apprcntissages, en effet, que ceux-ci deviennent non plus de simples 
connaissanccs, mais des habitudes de vie. Lc nSin vestissement des acquis constitucra done 
un autre de nos principes p^dagogiques de base. 

Bref, tcls sont les principaux principes p6dagogiques dont il a 6vi tenu compte dans 
rcxplicitation de la demarche pedagogique que nous considerons comme la plus susceptible 
de produire les effets attendus de la fo•i^. :tion langagi^rc generale 

6 J Une demarche pedagogique 
pour la formation langagiire generale 

L'objeciif avoue de la fonnation langagi^ne generale est de produire ohcz Tapprenant une 
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prise de conscience aux plans linguistique, culturel et strat6gique, une prise de conscience 
qui se veut facilitatrice d'apprentissage. Mais comment d6velopper cette prise de con- 
science? 0 nous semble» suite i notre 6tude, que les quatre 6tdpes suivantes doivent faiit 
partie de la ddmaiche. 

L*exp^rience 

La premium 6tape, c 'est celle de 1 'experience. Toute connaissance au plan qui nous intdresse 
ici ne peut provenir que des experiences v^cues ou, ^ tout le moins, observees de tits pxts 
par Tappienant. C'est & partir de ces experiences que se mcttent en branle les autres 
processus qui permettiont, ultlmement, I'integration des rteultats de ceUes-ci dans la 
formation de Tindividu. C'estd'ailleurs Hamers et Blanc (198S) qui font rtmarquer, traitant 
du plan culturel, qu 'un individu ne peut d6velopper une conscience de sa propre culture sans 
avoir eu des experiences, puis acquis des connaissances d*une autre. 

Partir des experiences C> Tindividu, c'est mettre celui-ci au coeur mfime de son activite 
d'apprentissage. C'est egalement reconnaftre que c'est lul qui dolt etit, dans la mesure du 
possible et de ses experiences anterieuits, le maftre d'ceuvie de son appnentissage. C'est 
enfin lui donner Toccasion de developper et de mettre en application des strategies 
personnalisees qui deviendront les plus susceptibles de permettre un ppprentissage efflcace. 
C'est done vraiment la premiere etape du processus de centration sur I'appnenant qui 
constitue» en ce moment de nos connaissances, le meilleur objectif possible dc toute 
intervention pedagogique dans le domaine de la didactique des langues. 

^tant donne la structure de I'l^tude nationale sur les programmes de franco is de base, les 
contenus d'experience ne sont pas d'abord du ressort du syllabus de fonnation lan^agi&rc 
generate. On trouvera plutOt ceux-ci dans les syllabi culture et communicatif/experientiel. 
Ce qui est examine dans le present syllabus, c'est le processus qui permettra d'exploiter au 
maximum certaines de ces experiences en vue de les faire contribuer pleinemcnt au 
developpement general de la p(;rsonne. Pour pouvoir exploiter des experiences, il faut 
d'abord les vivre, mais il est tout aussi important de leur donner suite. 

L*analyse 
comparative 

L'etape suivante, c'est I'analyse et la comparaison. Stem (1983b) estime ces deux 
composantes essentieUes, vu les objectifs de notre syllabus. Bialystok (1984) lencherit en 
indiquant que les connaissances doivent fitre analysees si eUes doivent mener ^la cognition. 
L'analyse , c 'est la decomposition d 'une experience linguistique* cultureUe ou stratdgiquc cn 
ses elements constitutifs en vue d'une meilleure comprehension ultericure de cet objet. La 
decomposition en elements implique, en tout premier lieu, que cclui qui analyse dispose 
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d*unit6s permettant la decomposition. Dans le cas de la langue seconde, les domaines 
rcssources seront ou bien les connaissances anUSrieures de la langue cible, ou bien celles de 
la langue matemelle, ou alors une combinaison des deux. 

Le moyen privildgid de cette analyse sera la comparaison. En effet, c*est en dtablissant des 
relations entre de nouvelles perceptions et celles qu*il posside Mjii que Tindividu en arrive 
k reconnaflre. & identifier les composantes de ces nouvelles acquisitions, n est clair que la 
proc6iuit que nous proposons doit favoriser des transferts nombrcux entre la langue 
matemelle et la langue seconde. C*e$t d'ailleursun de nos buts avoutfs, car nous croyons que 
c*est par li que passe la voie vers une meilleure formation globale de 1 *^rcnanu En faisant 
des transferts. ce dernier sen non seulement la cause de Tapprentissage de sa langue seconde 
mais tfgalement celle de ramdlioration de sa connaissance de sa propre langue matemelle. 
ces transferts menant k Texplicitation de connaissances latentes et. en demifire analyse, ^ une 
meilleure exploitation de celles-ci dans Tune ou I'autre circonstance. Pour ce faire. 
ccpendant. Tapprenant doit d^passer le stade de la prise de conscience d 'unites constituantes 
des ensembles analyses pour en arriver k reconstltuer des ensembles cohdrents suite i scs 
observations. 

La reflexion 

La troisi&me 6tape sera done celle de la reflexion, de Texplicitation. Contrainement aux deux 
prcmiftrcs dlapcs. cependant. celle de la reflexion n'est peut-^tre pas aussi transparente et 
demandera. par cons^uent. plus de... inflexion pour sa bonne comprdhcnsion. C*est 
pourquoi nous voudrions nous y arrfitcrun pcu plus longuement. 

Les objeis de la reflexion 

La reflexion, on Timaginera sans peine, est un concept fort complexe dont nous ne 
toucherons que quelques aspects dans les lignes qui suivent Au plan oD elle nous intdrcsse. 
elle porte sur Tensemble des domaines. C*cst pourquoi on parlera de reflexion « mdta- » (au- 
oel& de). 

Pour Kramsch (1984). il y a deux objets de reflexion importants en pddagogie des langues 
secondes. Le premier. c*est la nfflexion mdtalinguistique ou. en d*autres termes. les 
considerations <*ur la grammaire. la syntaxe. etc. Pour compitndre le fonctionnement d *une 
langue. ilyal ;ud*examinerdetr6sprfes comment celle-ci est structui^e. En outre, comme 
la langue dont nous souhaitons compnendie le fonctionnement est utilisde comme moyen de 
communication, il y a lieu, toujours selon Kramsch. d*avoirun deuxidmeobjet de reflexion, 
la reflexion mdtalangagi^re. On dira de cette demi&re qu *elle porte sur les processus que Ton 
rctrouve dans les interactions entn^ individus. Ce genre de (inflexion est aussi connu sous la 
mbrique d*objcctivation oD 1 'apprenant prend un rccul sur son discours. En d *autrcs termes. 
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11 n'estpas sufllsantde sedemander comment fonctionne la langue (plan m^talinguistique). 
n faut aller jusqu*& examiner comment fonctionne la communication k I'aide de la langue 
(plan m6talangagier). Et comme nos contenus d^passent le seul plan linguistique pour 
s*int£rtsser aussi au i^an culturtl. nous ajouterons, suivant en cela Robinson (1985)» par 
exemple, que la inflexion doit inclurt un troisi&me objet, la reflexion m^taculturelle. 

Ce qui devrait ressortir du paragrs4;)he pr6c^ent, c*est ce en quoi le syllabus de formation 
langagiftre gfn^rale se distingue des syllabi langue et culture : ses objets premiers de 
reflexion ne sont pas les m6mes. Et si on ajoute i ces trois premiers objets celui qui est propne 
au present syllabus mais qui appuie le rOle actif et responsaUe de I'apprenant pr6vu au 
syllabus communlcatif/exp6rientiel, s avoir la reflexion sur les strategies, on a alors &la fois 
les quatre objets de rdflexion du syllabus de formation langagiftre gdn^rale et ses points de 
convergence et de divergence avec les autrcs syllabi. Reste i determiner comment cette 
rfflexion, fondamentale pour notrc propos* peut se r^aliser dans la salle de classe. 

La pidagogie de la riflexion 

Le but de la r6flexion est d 'amener 1 'apprenant & questionner son v^cu en vue de son analyse 
etde integration des r6sultats de cette demiftre. Pour Huard (1986), les tcnnes k retenir sont 
integration, structuration et appropriation. Pour Gemnain tt at, (1984), le processus utilise 
est du genre « objectivation qu'ils decrivent, au plan metalangagicr, comme 

un processus d 'elucidation des paramitres de la communication, de maniftre que 
I'apprenant arrive k modifier son propre discours ou arrive k mieux comprendre 
autrui. En d'autres termes, I'objectivation est une technique pedagogique qui vise 
essentiellement faire prendre conscience k I'apprenantdesdivers facteurs inherents 
it la communication (tantoralequ'ecrite), demaniftreik assurer une meilleure 
adequation entre Tintention de communication, la situation de communication et le 
discours produit. 

Pour ces auteurs, ce processus de reflexion devrait s'effectuer en trois temps : la reflexion- 
avant la reflexion-pendant et la reflexion*apres. La reflexion-avant pennet d'abord 
rintroduction du sujet de la reflexion, que celui-ci soit linguistique, culturel ou strategique. 
EUe permet egalement I'anticipation de Tobjet d'apprentissage et retablissement de liens 
prfliminaires avec les connaissances generates et speciflques pertinentes que possMe dej& 
rapprenant. Enfln, ce premier temps est aussi Toccasion de la mise en plr et de la 
comprehension des consignes i suivre dajis cette activite d'apprentissage. 

Suite k cette preparation, 1' apprenantest alors prtt k passer k la reflexion-pendant. C*est celle 
qui se produit en cours d'activite (ou de suites d'activires). EUe pemiet la veriflcation des 
attentes et, le cas echeant, 1 'adaptation de ces demi&res k la realite dt la situation. Ce faisant, 
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1 *apprcnant est amenii k se detacher progressivement, k sc distanccr dc son objet d *dtudc pour 
pouvoir Tanalyser selon ses paramfiires propres, non pas selon des crit&res pr6*dtablis. 

Avec la r^flexion-apits, Tapprenanl est amend, une fois Tactivitd tcrmin^e. k Texaminer 
avec le recul du temps et de Texp^rience. n est alors en mesure de jeter un regard critique, 
de considditr le degr^ de niussite (ou d*^hec) face k Tobjet d*apprentissage et d'effectuer 
un retour r6flexif sur Tensemble de racUvitd. Le tableau suivant (adapts de Germain etaL 
1984) indique les mots elds pour chacun des trois temps de reflexion. 



Reflexion-avant 


REFLEXION-PENDANT 


REflexion-apres 


Mise en train 


Distan^iation partielle 


Distanciation totale 


Mise en situation 


Mise au point 


Regaixl critique 


Anticipation 


Analyse de la production 


Considdration de la 




selon scs param^trcs 


rdussite ou de Tdchcc 






Analyse 






Retour ndflcxif 



Comme on aura pu le constater, la reflexion conceme k la fois Tapprenant ci Tcnseignant, 
le premier k titrc de cclui qui est en processus d*apprentissage, le second ^ litre dc facilitateur 
d'apprcntissage. Parmi les gcslcs possibles dc rapprcnani k Tun ou Tauirc des temps dc la 
rdflexion^ on pourrait noter 

-rexamen des paramdires de Taciivitd proposdc 

*r anticipation et la preparation dc Tactivitd 

•la distanciation prdliminairc face k Tobjet d*apprentissagc 

-la narration dc sa perception, de sa comprehension des activitds v6cucs 

-la narration du vdcu des autres participants tel que pergu par lui 

-rexpression de ses difficultds. dc scs blocages 

-la narration dc son v6cu affectif, de scs sentiments 

-rexpression de ses ddcouvcrtes 

-la critique des paramdircs. des formes de Taciivii^ 

-la consideration de la niussitc/dc rdchec dc Tapprcntissage escompte 

-la nairation de son Evolution suite k Tapprcnlissage 
-etc. 
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Quant k renseignant, facilitateur. 11 aidera I'apprenant i rfitKchir en dirigeant subtilement 
Tactlvltt dc rtflexlon. Cette intervention pourrait 6tre r6sumte par les quelques questions 
suivantes qui sous*tendront Tune ou Tautit des Stapes. 

-La tiche propose 'activit6/le problime k rfsoudie 

cent: pondent*lls i vos besoins? 

posent-ils des difflcult^s particuli&res? 

nr^sentent-ils un d6fi? 
•Le contenu de Taaivitd/du message 

comespond-U aux anticipations? 

En quoi est-il sembiable?/diff($rcnt? 

aurait*il pu 6tre mleux anticlp^? 
Queues ont 6\6 les lacunes? 
•Quelles prfclsions ce contenu vous fait*il apporter 

I vos connaissances langagi6its? 

k vos connaissances culturelles? 

k vos connaissances strat^giques? 
«Quelles questions sont soulevdes par cette activity? 

•Qu'est-ce que vous avez appris? 

•Quels ont 6\6 vos sentiments au cours de cette activity? 

-Quel a 6t6 1'apport du groupe 

au plan positif? 

au plan n^gatif? 
-Quel a 6t6 votre apport au groupe sur ces deux plans? 

et, un niveau plus av^nc^, 

-Cbmment vous 6tes-vous d^velopptf suite k cette experience? 

-Queues sont les consequences de ce d6veloppemcnt 
pour vous? 
pour les autrcs? 

-etc. 

Mais au-deU de la participation de I'enseignant au processus de inflexion comme facili- 
tateur, 1 'ensemble des donntes tir6es de 1 'exercice peut aussi servir k une remise en question 
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et, le cas ^chdant, ^ une amelioration dc ractivit(5 pddagogiquc. Sur cc plan, la nSflcxion de 
renscignant pounra porter, cntre autres choscs, 

-sur les contenus d*apprentissagc 

-sur les situations d*apprentissagc 

-sur les strategies 6ducativcs 

-sur les techniques pddagogiqucs 

-sur renvironnemcni physique, spatial ei temporel 

-sur le fonciionnement de la classc 

-sur Torganisation de scs unit<is d*enseignement 

-sur les liens entne comenus, objectifs et rdsultats obtenus 

'Sur la forme et Tefficacitd de ses interventions 

-sur les cons^uences de ses actes, de ses paroles 

-sur les attitudes quMl transmct 

-sur les rapports entre son cnseigncmeni et les objectifs dducatifs de TJcole, 

Prdsentde en detail comme elle vienl de 1 '6trc, 1 *(Jtapc de la reflexion pcul parattre complexe. 
En rdalit^, cctte complexity est plus apparentc que r6elle : si les possibilitds dMntervention 
sonl foit nombrcuses, tani pour Tapprenani que pour Tenseignani, seulement un petit 
nombre d'entrc elles sont employes k tel ou lel moment d'unc activity pddagogique, II ne 
saurait cn effet fiirc question de fain; franchir minulieusemcnl chacun des pas menlioiinds 
plushaut. ns*agitplutdtdes*assurcrque,parrexploitationcfricaccdequelques-unsd*entre 
eux, le processus de rdllexion se trouve engagd. Encore une fois, on ne voudra pas rSgler 
toutc une question d*un scul coup : c*est par le rctour des situations que vase faire Texamen 
progressif de la dimension globale de telle question donndc. 

Lc r^investissement 

Cetic demi^re dlapc de notre processus p<Sdagogique est le prolongemeni nomial de touie 
activity d'apprentissage. En effet, s'il doit fitre inldgrd dans le viicu dc Tapprenant, 
Tappreniissage doit servir k son tour de point de ddpait i d^autrcs apprenttssages plus 
approfondis. Pourdonner unexemple simple, si on a apprise poser des questions sur un sujet 
et h compiendre les diverses rtfponses qui peuvenl y fiirc donndes, un rdinvestissement 
possible pourrait 6ire Tutilisaiion de ceiie nouvelle habileid pour le ddveloppcmeni d*unc 
autre : faire une enqu£te surce sujet aupr^s du public. Nous dirons done que toute demarche 
d'apprcniissage portani sur la fomiaiion langagiirc gdndrale devra dtJboucher sur des 
activitds de nSinvestissemenl qui constilueronl, ^ leur tour, des bases nouvelles pour une 
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activity subsdquente plus complexe, et ainsi de suite. C'est de cette fa^on, on Taura compris, 
qu*une situation de d^pait exploitte de fafon partielle pourra devenir une situation tenninale 
exploit^ dans la portion souhaitte de sa diversity. 

Pour conclure cette partie surle processus p6dagogique, nous nfisumons notre penste Taide 
d'un scMma inspM de Oeimain et LeBlanc (1986): 



Experiences langagiires» 
culnirelles, strat6giques 



R^investissement 



Analyse comparative 



Reflexion 



V 



Reflexion 



Analyse comparative 



R6investi$sement des 
experiences langagiiits, 
culturcUes, stratdgiques 



6.4 Procidis didactiques 

Malgr6 la nouveaut^ du domaine qui nous int^resse, 11 existe un certain nombre de procdd^s 
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didactiques susceptibles de mencr ii des r6sultats valables el sur Icsqucls nous voudrions 
malntenant nous arr£ter. 

ProcM^ pour 

une prise de conscience 

culturelle 

L*enseignement de la prise de conscience cultunelle (el de la culture) doit (viter de 
transmettit les st6rtotypes, les prf jug6s et le racisme, mais doit en m£me temps rendre ccux- 
ci transpaitnts comme objets d* analyse. Les principaux proc6d6s didactiques susceptibles 
de produiit cet efTet sont T^tude de cas, la simulation, le travail en 6quipe multiculturelle et 
ranalyse objective et raisonn^e (Aboud et Mitchell 1977; Slavin et Madden, 1979; Metz, 
1980; Nickersonet Prawat, 1981; Gibson, 1983; Wallenstein, 1983; CamiUeri, 1986). 

L*6tude de cas est une technique naturaliste classiquc qui, en faisant potter Tattention sur un 
cas paiticulier, 6vite les st^rfotypes tout en foumissant une tn^s grandc richesse de details. 
Quant aux simulations, elles permenent & 1 'apprenant de se mettre dans la peau d 'un person* 
nage pour tenter de rtsoudre un problftme dans la perspective qui est propre ft cctte personne. 
Le travail en 6quipe multiculturelle, pour sa part, a pour effet, s*il est bien men^, de r^uire 
la tension entit les membit s de di verses cultures et de conduire & la bon ne entente en faisant 
prendre conscience du caractire souvcnt compl^mentaiie des habllet^s des divers membres 
du groupe. Pour ce qui est de Tanalyse objective et raisonn^, elle pone sur un peuple ou 
sur un groupe culturel et met Taccent h la fois sur les ressemblances cntne humains et sur une 
exainenlucide des differences et des difficultds que ces demiins^speuvent parfoisprovoquer. 

Les moyens disponibles en vue de Temploi de Tun ou 1* autre de ces procdd^s sont diversi- 
fies : le jeu de rOle, le compte rendu du v^cu culturel, les documents oraux et visuels de tous 
les types ^y inclus les bandcs dessin^es), etc. Dans tous les cas, cependant, on voudra dviter 
la presentation simple et hors contexte. La prise de conscience culturelle implique au depart 
la resolution de probiemes (Wallerstein, 1983). 

Procedes pour 

une prise de conscience 

strat^gique 

Parmi les procedes susceptibles de faciliter la prise de conscience strategique, on rctrouve 
la mise en relief, le rescau de concepts et le rfeume (Novak et Gowin, 1984; Boyer, 1985). 

La mise en relief^ c*est Texplicitation des indices susceptibles de mieux faire comprcndrc 
robjet de Tenseigncment. Plusicurs techniques, plus oa moins eiaborecs, peuvent etrc 
utiliseespourenarriverJlcette fin. Onpourra,parexemple,annoncerlesujet quiscratraiie 
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dans le texte i 1 '<tude. Ou encore dire de quel genre de texte il s*agit On voudra peut-£tre 
faire pt6c6itr un texte d'une pr6semation des id6es principals et secondaires qui s'y 
trouvent. Ou mettit en maige des indications visant I anirtr Tattention sur des points 
donnds. Bitf, toute technique qui aldera Tappitnant I identifier des tidments Jug£s 
pertinents i sa meiUeuit comprfhension, I son meiUeur appitntissage. 

Le r6seiiu de concepts est une technique que Ton retrouve jdus souventen langue matemelle 
qu 'en langue seconde. mais un emplol Judicieux qui respecters les capacit6s langaglftres des 
apprenants pourra 6tre dgalement tr6s efflcac : en langue seconde. C 'est, pour reprendre les 
temes de Boyer (1985). la concrftisation sous forme visuelle du rfseau des relations 
abstraitcs qui sous-tendent un texte ou tout autre ensemble organist. Hanf (197 1) disalt iijk 
qu'il s'agissait de « a verbal picture of ideas which are organized and symbolized by the 
reader. » En enselgnement de la langue seconde, Piepho (1985) part de textes Merits ou oraux 
pour organiser son cours et, choisissant un motcld, il demande aux appreniuits de lui suggdrer 
tous les mots qui peuvent s*y rattacher logiquement. Par exemple, le mot cl€ « anima^ » 
pourrait 6voquer les mots « domestique, non domestique, chien, tigre, minou, terre-neuve, 
siamois, lion, chat » L'objectlf de Texercice sera alors de rterjaniser cette suite d'tidnients 
en sequences logiques. Pour la s6rie qui nous sert d 'exemple. on obtiendralt dventuellement 
I'organisation suivante : 



ANIMAL 



DOMESTIQUE 

/ \ 

CHIEN CHAT 



TERRE-NEUVE 



NON DOMESTIQUE 



LOUP 



\ 



CHAT 



SIAMOIS 



\ 



TIGRE 



\ 



LION 



MINOU 



Comme on peut le voir, le classement qui rteulte de cet exercice permet d'^ublir des 
relations entre divers niveaux de concepts. Ainsi. Tapprenant sera amen6 i reconnaftre que 
« minou » ne peut que se situer en bout de chafhe car il constiti^ icl k cas d *esp6ct. Nous 
avons volontairement gard6 notre exemple simple : il est Evident que des connaissances plus 
d6vclopp6es pourraient condulre k Tdtabliisement de rfseaux de concepts beaucoup plus 
complexes* sur lesquels nous pourrions m€me indiquer la relation entie les concepts telle que 
« fait partie de. » « est un exemple de. » « depend de» » « est reli< I. » « imfdique* » etc. 
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II ne nous semble pas ndcessaire d*iUustrcr plus avant ici. Ce qui importe, c*est dc 
itconnaltft que Tutilisation d ane telle demarche peut avoir des effets importants sur 
Torganisation de la pensde et sur la formation g^ndralc tout en dtant productive au plan dc 
Tapprentissage de la langue seconde. 

Pour Anderson (1986), Merrilt et aL (1979). Novak et Gowin (1984) et Boyer (1985), ce 
proc^d6 didactique a de nomb»icuses applications possibles, tant au primaire qu*au secon- 
daire : 

*rexploration des connaissances prt^alables des apprcnants 

-la preparation d'un texte ^ 6tudicr 

-rutilisation du vocabulaire 

-rexploration de domaines s(5m antiques 

-la lecture d'articles de ncvues ou de joumaux 

-Panalyse du sens d*un texte 

*ranalyse du sens des travaux en laboratoirc, en studio et sur Ic terrain 

-la planiflcation des redactions, des compositions 

-Porganisation des concepts h dtudier en cours de semestn:, d*ann6c. 

Comme on Taura sans doute constat^, Toutil de base dans r^tablissement dc tcls rdscaux 
sera la n^gociation. C*est, en effet, au moycn de cette demi^re que les apprenants pourront 
faire montre de leurs strategics cognitivcs ct du contrdle dc Icur cognition, Lc rdsultal de 
Texercice sera de faciliter Tapprentissage de la langue seconde. Lcs dtapes pourraient 6tnc 
rfsumdcs comme suit : (1) Tapprcnant s'approprie des concepts (du vocabulaire, par 
exemple); (2) il les organise en un syst^me et, pour ce fain;, (3) il utilise des strategies 
d*apprentissage Qa verification, IMnference, la deduction, la selection, la categorisation, la 
memorisation) et (4) des strategics dc communication et sociales (la negociation, la 
confrontation, la absolution de probldme). 

Quant au resume, c*est 1^ un procedd didactique bien connu. C'est, on le rcconnailra sans 
peine, unc autre fa^on dc faire prendre conscience par Tapprenant de Torganisation interne 
d'un texte et, partant, de la fa^on de transmettre la signification. Lc resume peut 6trc simple, 
par exemple unc courte phrase pour chacun des paragraphes, ou plus complexe, alors qu*on 
demandera ^ Tapprenant de faire ressortir seulemcnt les idees ayant unc portdc significative 
sur Tensemble du texte. Dans tous les cas, le nisumd implique une intervention dc 
Tenseignant dont le rOle est alors d*etablir lcs paramdtrcs scion lesquels la valeur du rdsum^ 
serajugec. 

L*utilisation dc Tun ou Tautre de ccs procddes nc sMmprovisc pas ct implique la planifica- 
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tion d^taillfc. Jones et ai (1987) nous foumisscnt un cxcmplc dc ddmarchc pour la 
planification d*un enscignement stratdgiquc. 



(1) 6iablir les prioril6s 
du contenu en tenant 
compte des connaissances 
prdalables des apprcnants 
spdcifiques au contenu 



(2) Considdrer 1 'organisation 
du texte et rcxpdricnce 
des apprenants avec les 
strategies de la structure 
tcxtuclle 



(3) Ddtemiinerlcs iflches 
^ completer ou les 
rendements visds 



(4) Dtfveloppcr des techniques 
pour toucher aux liens entrc 
le contenu et les connaissances 
pttalables des ap/^renants 

(6) ^laborer une demarche 
p(!dagogique: 
-prtparer rapprcniissage 
-presenter le contenu 
-rtfldchir et rdinvestir 



(5) Verifier le vocabulairc 
et les caractdristiques 
grammaticales du texte 



Le lecteur aura d^j^ sans doutc rcconnu dans ce qui est demand^ des enseignants la m6me 
demarche, mutatis mutandis, que celle que nous proposons i Tapprenant. savoir une 
pdriode de ttflexion-avant. de niflcxion-pendant et de r6ncxion-apr&s. C*est que cette fa^on 
de procdder a fait scs pteuves dans divers environnements pddagogiques et qu *il apparaTt tout 
i fait logique de 1* applique r dans le contexte de la formation langagi^re gdndrale. Bien sOr. 
tout ce dont nous vcnons de parler repose soit sur des experiences partielles en langue 
secondc. soit sur des experiences en langue matemelle. soit enfin sur des principes de 
pedagogic gdndrale. U n*y a pas lieu de nier la valcur de ces fondemcnts mime si nous 
aurions souhaite une histoirc plus longue d 'applications des concepts que nous etudions au 
domaine des langues secondes. Mais ces demiers sont encore trop nouveaux pour avoir 
vraiment fait leur chemin jusque-lict nous n'avons trouvd qa'un petit nombre d* applications 
pedagogiques ^ la langue seconde directemcnt d'intdrfit pour nous. 
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6.5 Quelques exemples d application pidagogique 

Dans leurcnsembic pidagogique intiiuld « Connecting, » Tremblay etcd. (1987) proposcnl 
plusieurs types d*activitis que nous percevons comme susceptibles de d6velopper la prise 
de conscience linguistique et la prise de conscience sirat6gi que. Si nous nous rappelons notrc 
processus piidagogique en qu<ttre Stapes (expiSrience, analyse comparative, reflexion, 
rtinvestisscment), nous trouvons trois composanics de ce matdriel d'iniiJrfil pour nous, 
Institul(Ses « Exploring the World Around You, » « English and Your First Language » et 
« Understanding English » rcspcciivcmcnt, ces composantes dirigent les apprenants vers 
Texploration dc leur environnement cn langue matcmelle et en langue seconde, vers la 
comparaison entre Ics deux langues, vers la verification de leur compr6hension globale et 
vers I'dtablisscment de leurs propres priority dans leur apprentissage de la langue seconde. 
On peut done voir comment, tantdt au plan linguistique, tantdt au plan stratigique, ces trois 
parties du materiel visent dcs objectifs qui ressemblent de tr&s pr^s ^ ceux que nous 
proposons. 

Bien sQr, un materiel de ce type implique ^ la fois que 1 *apprenant prenneen chaise au moins 
une partie de son apprcntissage et que 1 'enseignant accepte de sortir des sen tiers battus et dc 
laisscr i Tapprenant la possibility d'assumcr certains des rOlcs que I'enseignant consid^rait 
les siens jusqu'i rdcenuncnt. Cet ensemble ptfdagogique pnend progressivement sa place 
dans les diff6rents . :i6mcs scolaircs, mais rcxpdricnce aura montnS que la principalc 
resistance sc siiue au niveau des hesitations dcs enseignanis. Nous dcvons done tircr les 
lemons qui s'imposcnt ici ct pr6voir dcs actions fonnativcs auprfcs des enseignants visds par 
notre approche. 

Nous avons ^galement trouvd deux cours de fran^ais langue seconde qui nousont inspird au 
plan du ddveloppement de la conscience linguistique et que nous voudrions notcr au passage: 
cclui dlabonJ par Lystcr (1986) ct destind I des dlives d 'immersion en Ontario et celui de 
Penney (1986) utilise au niveau secondaire dans la province de Terre-Neuve. 

La pertinence de Tacquisition d une conscience culturcllc se rctrouve, & tout le moins 
implicitement, dans les programmes de plusieurs provinces. Les procddures propos^es vont 
de la resolution de problftme 2i Tdtudc de cas. Nous avons deji ^rocMt ailleurs & une 
recension de ces occurrences (Hdbcrt, 1988a). Notons ici, pour rappel. que nous avons 
surtout remarqud (1) une reconnaissance gdndralisde de Timportance pour Tapprentissage 
d *une langue du d6veloppcment de la conscience culture lie et de la conscience linguistique; 
(2) Tacceplation que ce ddveloppemcnt peut se situer ^ lous les nivcaux scolaircs i partir du 
niveau 616mentaire II; (3) un flottcmcni quant au type de realisation (impliciteou explicite) 
favorable I ce ddvcloppcmcnt; (4) une certainc impttcision enire Tapproche gdn^rique 
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n6cessalit k Ttcquisition d*un certain niveau de conscience et Tenseignement direct 
d*aspe€ts cultuiels; (S) une nette tendance vers des approches int^gratives; (6) une recon- 
naissance des liens entre cognition, culture et communication. Ce qui nous stmVLc rester I 
falre. c*est de dtfvelopper des contenus et des approches qui permettraient d*expUciter ces 
dimensions qui se retrouvent U^JI en puissance dans ces progranunes et c*est bien Ml la raison 
d*£tit du syUabus de formatim langagiire g^n6rale. 

Enfin, au plan de la prise de conscience strat^gique. la composante la plus nouvelle de nos 
propositions, le materiel est vraiment \xts rare* L*ouvrage de Rubin et Thompson (1982). 
qui traite de strategies d *apprendssage, a 6i€ 6cni k rintendon des apprtnants et consiste plus 
en des recettes qui s*adressent directement k eux qu*& Tenseignant. Par contre. les deux 
premiers vidfos de la s6rie « Pour tout dire rSalis^s par TOffice nationale du film du 
Canada sous la direction p6dagogique de Tremblay et LeBlanc (19Se), cm pour objectif de 
I^icer rapprenant dans des situations connues et de lui faire progressivement prendre 
conscience de ce qui est susceptible de contribuer k un meilleur apprendssage de la langue. 
Le guide p6dagogique qui accompagne chacun des vidfos de la sdrie (chaque vidfo 
compitnd trois films de 8-9 minutes chacun) suggire des faf ons d 'exploiter les contenus en 
vue du ddvcloppement de& consciences linguistique, culturelle, communicative ct strategique. 
Cet ensemble se situe done txts bien dans Toptique qui est la ndtre dans Ic syUabus de 
formation langagiire gdndrale. 

6.6 Conclusion 

Dans ce chapitre, nous avons voulu passer en revue les principaux aspects qui ont une 
influence sur la dimension pddagogique sans laquelle les conicnus ne sauraient fitre 
actualist en des apprentissages valables. Suite k notre reflexion, nous avons propose une 
demarche p^dagogique en quatre 6tapes et nous avons montr^ comment chacune de ces 
Stapes avait ses exigences propres. Nous sommes tr&s consctents que ce nouveau produit 
devra faire ses preuves avant de st retrouver syst^matiquement dans la salle de classe. Nous 
avons cependant 1 *avantage de travailler k 1 ' intfricur d *un ensemble beaucoup plus vaste ct 
nous croyons que c*est par Tint^gration des contenus en provenance de diverses sources qi**" 
la fonmadon langagiftre gdn^rale pourra contribuer k un meilleur ai^rentissage de la languc 
seconde et & une fonnation 61argie de Tapprenant. 
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\^ne fois les objectifs for- 
mulas, Ics conlcnus ddiermin^s ei la pedagogic lablie, il convienl de nous arreiorbridvemcni 
sur la dimension de T^ivaluaiion dc la prise de conscience qui doit computer un cnseigne- 
mcni efficace de langue scconde. Dans les pages qui suivent, nous discuterons Ics genres 
d'tf valuation pertinents pourlc syllabus de fonnation langagiirc giintfralcelquclques indices 
de mesure, trop peu nombrcux, qui pcuveni fttrc utiles & son cnseignemenl. Nous tenons i 
noter. ccpendant, que revaluation dc la prise de conscience, comme d'aiUeurs revaluation 
de la competence communicaiivc ei des rendemcnts d'unenscignemenicommunicatif, n'esl 
pas sans probl^mes. C'esi une dimension du syllabus qui, suite I la conceptualisation de cc 
dernier, devra se developper en ,.»5me temps que sa realisation. 

7.2 Genres devaluation pertinents 

L'emploi de revaluation dite fonnative (plutflt que revaluation sommative) nous iniercssc 
puisque cc genre d 'evaluation est particulifcrement compatible avec les processus qui 
caracteriscnt ce syllabus. L'evaluation formative de rapprenant peut filrc rtalisee par des 
agents extericurs, par renseignant ou par Ics pai rs. C*est rhetero-evaluation dont le contenu 
sc definit normalement selon les objectifs du systfemc scolaire et des cnseignanis. L 'evalu- 
ation fonmative peut aussi se ndaliser par 1 'apprenant mfimc; c'esl ce que 1 'on nommc 1 'auto- 
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Evaluation. En milieu scolaire, Tapprenant peut, selon sa maturity et son niveau, participer 
I la definition des objectifs et des moyens de son apprentissage et pnx:6dcr k son auto- 
fvaluation. En milieu scolairt, rappienant peut, selon sa maturity et son niveau, participer 
4 1i definition des objectifs et des moyens de son apprentissage et proceder ii son auto- 
evaluation. 

Selon no8 itcheiches, laprise de conscience sc d^veloppe en au moins trois dtapes, selon la 
matufite etle niveau deTapprenant ; la reconnaissance sous dirtctiond'unexempleoud*une 
strategic menant i la generalisation; Tapplication sous direction et, finalcment, Tapplica- 
ticn iuto-dirigee. Par exemple, Tai^renant peut reconnaltre un cas de variation linguistique 
ou culmrelle lonque Tenseignant le souligne, ensuite I'apprenant peut reconnaftre une 
situation propice i Tapplicationde cette variation encore lorsque Tenseignant Tindique; et 
finalcment, rapprenant peut utiliser lui-mSme la variation en situation. Autre exemple : Tap- 
prenant leconnaft une strategic ou peut executer un ^eseau de concepts sous la direction de 
Tenseignant; ensuite, il reconnatt une situation propice i son application, toujours sous la 
direction de Tenseignant; et finalcment, il pass^ i Tutilisation correctc de la strategic ou de 
la technique en siniation. L'evaluation de 1' ap prenant doit done tenir compte de la mattrise 
progressive de la prise de conscience et de so:^ passage d'une habilcte receptive vers unc 
habilete productive. 

L'auto-evaluation 

Une technique qui 5*est devcloppee au cours des anndcs r^ccntes avec le passage vers la 
centration sur rsqspitnant est celle de Tauto-evaluation. Cette technique est paniculiirement 
appropriet ii ce syllabus puisqu'elle favorise le rOle actif, responsable et conscient de 
rapprenant. De plus, nous notons que I'habilete ii s'auto-evaluer avec des questionnaires 
pr6cis foumit des r6sultats ayant des rapports significatifs avec des tests de competence 
linguistique et que cette correspondance est plus dtroite k la fin d*un cours qu*au debut, 
surtout avec un instrument prfcis oriente vers le contenu du cours et les participants 
(Oskarsson, 1978; Painchaud et LcBlanc, 1984). 

Distinction entre 
revaluation et la reflexion 

Reflexion et (auto-)evaluation nc sont pas synonymes. La rfflexion est surtout une 
explicitation d*une experience d*apprentlssage oil rapprenant se raconte et determine les 
processus d'appitntissage qui lui sont favorables. L 'auto-critique est une forme ^res limltee 
de la reflexion puisqu* elle n'exige de rapprenant qu 'un retour sur sa production langagiire 
pour verifier sa fideiite par rapport k certains parametits et ne demande qu*une simple 
rfponse affirmative ou negative. Par exemple, r auto-critique d 'un texte ecrit se rfalise sous 
fonne d'une Uste d'aspects grammaticaux qui doivent apparaftre dans son texte, tels que les 
marques de pluiiel ou d'accord. L'exercice ne demande de I'ap/xnant qu'une auto- 
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comction, c*est*^-<lire un simple retour superflciel, sam le mener i se pcncher plus 
profondfment sur son v6cu. 

L*£valuation, par contrev est faite de deux composantes : la description de Tobjet de 
revaluation et le jugement sur rad6quation emit la production du candidal et cet objet Ici, 
les critirts sur lesquels sera bas< le jugement doivent 6tit £tablis d'avance, soit par 
Tenseignant, soit par Tapprenant, ou par les deux en collaboration. Le jugement se traduit 
souvent par une note scolaiie et il peut tut formatif ou sommatif. Pour les besoins du pn^nt 
syllabus, le jugement formatif nous semble pitif(^rable. 

7.3 Quelques indices de mesure 

Nous sugg^rons ici quelques indices de mesure. Afln de faciliter Texamen de nos quatrc 
exemples, nous les pr6sentons tous au mfime niveau, Ic niveau trois (10-12). Le premier 
ddcoule de Thabiletf productive de la prise de conscience culturMe et se prfite ^ Tusage d'un 
enseignant pour rMt^ro-^valuation de I'apprenant au moyen a. grille ou de questionnaire. 

1. Observation : 

a. Identification d*aspects culmrcls dans le sujet prdscntd 

b. Lien avec son \€cu pr^alable 

2. Experience : 

a. Participation aux discussions dcs aspects culturcls 

i. en 6quipe 

ii. en pl^nidre 

b. Fabrication d*exemples 

i. contribution i son dquipc 

ii. realisation efficace 

3. Analyse : 

a. Habilete ^ reconnattre les thdmes 

b. Comprehension de la nature culturelle du sujet. de sa structure, de ses relations 

c. Justesse de ses propres exemples 

d. Habilete h fairc une comparaison entre certains aspects de sa culture matemellc et la 
culnirt seconde 

4. Reflexion : 

a. Reflexion sur son propre apprentissage 

b. Reflexion sur son bcsoin de communiquer 

c. Reflexion sur son besoin d*intcraction sociale pour accomplir le travail du groupe ct 
pour aider & son apprentissage 
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Commeoeuxlftme exemi^e, pour noterremploi des stratdgies, nous proposons, pourcht<;ae 
stntf gie vMe. T Aaboration d 'urn grille Ideux colonnes, Tune pour une indicition au dtfbiit 
du tiavail et Vmxt I U fiit Une telle grille permettndt I Tenseignant d*<valuer r appienant 
de facon comparative et formative, I deux points de repute d'une ma! .Ise progressive. De 
plus, un td fbimat permettnit d'tfvaluer un nombre limits et abort able de strategies que 
poumit emi^yer Tapprenant pour se fairt oomprendre et pour prendre, teUes que le 
rfseau de mots, les gestes, Tinftfrenoei les periphrases et les questions. 

L'exemple suivant met Taccent sur le travail d'dquipe qui accompagnerait un sujet relit \ 
la prise de conscience culturcUe. Ici, Vh6t<ro-evaluation par les pairs pourrait utiliser une 
echeUe I cinq points, ayant une valeur telle que 1 » tr6s peu, 3 » satisfaisant, et S « trfcs bien. 
n est I noter que cette activit6 Evaluative exigerait une intervention preparatoitt de la part 
de 1 'enseignant afin de familiariser les apprenants avec les entires pertinents et la t^hnique 
evaluative elle-meme. De idus, la m6me grille pourrait se prSter I revaluation de chaque 
equipe par ses membres ainsi qu'i revaluation entre equipes, c'est-ft-dirt d'une equipe I 
rautit. Get emploi inter-groupe exigerait la negoctaticn et le consensus de giDupe afin 
d'accompUr la tiche evaluative, ce qui constitue une activite communicative/ expedentielle 
avec application de strategies sociales et conrununicatives. Quelques indices de mesuie sent 
preaentes sous fomie d'enonces pour raisom: de commodite: 

n/elle : 

1. a complete ses t^hes et a assumif ses respcnsabilites sp^^ifiques pour ia date pi^vuc; 

2. a complete son travail paniculier avec exceUen^c; 

3. a su bien cc^aborer avec ses co-equipiers; 

4. a aide I la coordination du travail; 

5. a participe au bon fonctionnemem du groupe; 

6. a agi avec efflcacite; 

7. a agi avec diplomatie; 

8. a compris le rdle de la culture dans notre sujet d 'etude; 

9. a compaie les deux culnires; 

10. a communique clairement son message; 

11. m'a aide k appitnc?^ <e franf jds. 

Pour Tanimateur du grou jr ou le portc-parole : 

12. a bien coordonne nocre equipe; 

13. a bien prtsente notre bavail & la classe. 

Une telle grille pourrait comporter un cspacc oCl prtciser les ameliorations que revaluatcur 
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croit ndcessaires chez les membres de son dquipe et pour y donner ses raisons. 

Etcomme dernier exemple, une grille d'auio-dvaluation pourrait distinguer entne rhabilet6 
receptive et Thabiletd productive, sans n6gliger les dimensions afifectives et cognitives de 
Ta^rentissage de la conscience stratdgique, toujours avec la m£me dchelle ^cinq points, ici 
avec une presentation plus graphique : 

JE S AIS : 

1. reconnatlrc les strategies de '^cux 
personncs dans la ndgociation de la 
conversation : 

2. reconnaflre mes propres 
strategies dans une conversation : 

3. reconnaftre les strategies de mon 
interlocuteur dans une conversation : 

JEPEUX: 

1. pr6voir le tour de parole de mon 
interlocuteur : 

2. maintenir mon tour de parole 
en conversation : 

JE ME SENS: 

1. i raise dans ces ndgociations : 

2. prfit \ paiticiper \ de vraies 
conversations en frangais : 



Voil2l quatre exemples d*indiccs de mesure avec quclques indications de fonnats utiles aux 
divcrses prises de conscience de notnr syllabus. Pour la mise en pratique, il est evident qu'un 
enseignant devra faire un choix parmi ces quclques suggestions et pr6ciser d'auires indices 
de mesure plus adaptds \ s& classc. puis int^grer le tout dans une grille ou un questionnaire 
facile \ utiliser et 5 la port6c des apprenants. 

74 C mr^usion 

C'cst par revaluation formative qu*il faut envisager d*evaluer la formation langagidre 
gendrale. Ce type d 'evaluation pcut fitre realise soit par Tenseignant, en utilisant les 
procedures connues. soit par I'apprenant lui-mfime, sous forme d'auto-dvaluation. Cette 
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demiftit semble particuliftrcment bien adapts aux conditions d6cou!ant du syllabus dont il 
est question puisqu'elle favorise la participation active, consciente et re ponsable de 
1 'appitnant, caraCw6risUques dont il a iii question au cours de cette presentation. En outre, 
comme il s'agit en definitive de T^valuatiou d 'attitudes et de perceptions personnelles, il est 
loglque de penser que revaluation k la source sera beaucoup plus foimatrice que celle d 'un 
test tout fait dont il est toujours possible de remettre en question le bien-fonde. 
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'organisation memc dc 
1 'l^tudenationale sur les programmes de fran^ais de base en quatie syllabi devant ultimement 
mcner k un curriculum multidimensionnel pose au depart la question de rint^gration. II nc 
saurait ttrt question, en effet. de > alement juxtaposer les contenus des syllabi : la matiftne 
deviendrait bcaucoup tnop abondante par rapport au temos disponible pour 1 'enscigncment/ 
appnentissage de la langue seconde. II y a done lieu dt iCchencher des critfenes d 'integration 
de CCS contf nils en des ensembles coWrcnls et tfconomiques. Pour nous, ccs critfcrcspeuvenl 
fitrc dc tiois ofui^s : la pedagogic, les contenus, les objcctifs. Nous allons les pr6scnter dans 
ICS lignes qui suivcnt cn nous r^Krant k notre proprc syllabus* et en les assortissant de 
quelques br&ves illustrations. 

S.2 integration au plan pedagogigue 

Lc processus p^dagogique en quatre ^upcs que nous avons proposd au chafwtrc six, k savoir 
rexperiencc, Tanalysc comparative, la rtflcxion et lc r6invcstisscment, nous semble 
constituer unc premiere dimension scion laqucUe les quatre contenus pourraient £trc 
inldgr6s. En effet, il naraft n' y avoi r aucune contrc-i ndication ^ 1 'emploi d *unc telle appmche 
dans chacun des autics syllabi. Les contenus du syllabus communicatif/exp6rientiel partem 
dercxp^riencc, par definition, ct, i leur manifere. passcnt par des Stapes au mo'ns implicitcs 
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de oompanison et de reflexion conduisant ultimement I r integration de la nouvelle 
e^v^rien^e aux anciomes. Now avons vu, par ailleurB» que Tacquisition de la culture doit 
pasaer tw 1 *exp6rienoe et la oomparaiaon ai elle doit itit int6grte au v6cu de 1 'appienant. Et , 
de plua en phis, on a'^loigne de Tdtude de la langue pour elle*niteie pour favorlser une 
appinoche beaucoup plua globale oCi la langue est utiliafe en aituation de communication. En 
d*autita lennea, Vwpptwun eat enoounigtf I faire dea expdriencea comm^anicatives avec la 
langue oomme moyen privil6gi6 d'appitntiaaage. Vue aoua raq)ea p6dagogique, 1 'integra- 
tion dea ayllabl ne aemble done pas crfer de difflcultds. 

83 V integration au plan des contenus 

Au moment od ces Ugnes aont terites, il existe, au moins, quatre syllabi, fruits de la pnf seme 
recheithe, et des programmes diffdrenta dans chacun des contenus d'enseignement II 
oonvientdonc de r(fl6chir8urrintegration des contenus des syllabi, ce que nous appellerons 
integration interne, et sur rintdgration avec un ou des programmes d6j& existants, r integra- 
tion exteme. 

LMntegration 
interne 

Chaque syllabus foumit des listes de contenus qui constinicnt Ics elements k integrer. On 
saitf cependant«Jusqu'lquel point ces contenus peuvent etre differents. D nous semble done 
necessaire d 'avoir recours I un des syllabi comme point d'ancrage de 1 'integration. De notre 
point de vue, chaque syllabus pourrait, ii un momentou rautre,Jouer ce r61e. Que la solution 
finale rttenue par r^de nationale puisse eveRtueilement, pour des raisons d^ordrc 
pratique, limiter ce idle I un seul syllabus n'importe pas vralment puisque la demonstration 
reste ainsi faite du besoin d'un point d'ancrage au depart Imaginons, par exemple, que le 
syllabus de fomiatlon lai^agiirt generate constitue le point de depart d'une notion comme 
la narration. Dans un tel cas, chacun des syllabi examinerait ce sujet de son point de vue, 
ce qui pourrait peut-fitit donner quelque chose comme ceci : 

FORMATION -La signification de la narration : pourquoi se racontcr ou 

LANOAOI&RE raconterder* .loires? Pourquoi chaque culture a ses 
O^N^RALE fonnea de nictation? 

-La narration de la vie modeme et celle du passe; 

-Companiison entre la natation en langue cible et en langue ma- 

temelle 
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COMMUNCATIF/ -Rfiles de participation : raconteur, auditeur. 
EXP^^^RIENTIEL -ifecouter un raconteur. 

-Participer & un rScit, sc racontcr. 

-La performance : situation, but. participants, style. 

CULTURE -Divers genre de narration; 

-Fonctions culturelles de ces genres; 

-Personnc rcssource : Ic raconteur, 

-Les images du contc. de la fable, du mythe, etc. 

LANGUE -Structure de la narration; 

-Formules d'ouverture et de conclusion; 

-Coherence de I'histoire; 

-Marques de cohdsion; 

-Le langage expressif dans la narration. 

Pour un exemple de matdriel scolaire intdgni, le Icctcur pourra se rdfdrer avec intdrSt aux 
unitds intdgrdes d'cnseignemcnt qui ont dtd produitcs en cours d 'Etude par dcs membres 
de cctte demidre. 

L'lnt^gration 
externe 

Dans la idalitd. nous I'avons indiqud plus haut. les syllabi que nous proposoiis viendroni, 
dans une certaine mesurc a tout le moins. s'ajoutcr a des programmes ddji existants et dom 
il serait cssentiel de pouvoir tenircompte si notre production doit servir i court tenne. Pour 
determiner s'il y avait des probldmes fondamentaux h Tintdgration d'un ou de plusieurs 
syUabi i. un piogramme existant, nous avons prontd de la prdsence d'un groupe de ftiuirs 
enseignants en formation initiale dansun de nos cours pour tenter la chose. U s'agissaitdonc 
d'examiner le programme de la province d' Alberta et nous avons fait porter notre attention 
sur le programme de six ans (7c-12e anndc) ci sur Ic programme de neuf ans (4e-12e annde). 
On commenija par sortir du programme les listes d'dldments assigndes au niveau III des 
programmes dc six et neuf ans. Une fois ces listes dtablics. une session de remue-mdninges 
devait produire un sujet susceptible d'inclure un certain nombre des dldments de noire lisle. 
Pour ce fait«. nous nous sommes rdfdrds aux listes du syUabus communicatif/expdricntiel et 
nous en sommes arrivds au th6me « Ensemble, nous sommes sportifs * composd des sous- 
thdmes 

(I) Nous jouons en dquipe. (2) Nous vivons en foraie. (3) Nous sommes bien enire amis. (4) 
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Nous comprtnons le code sportif. Nous nous sommes alors itpaiti la Ulche d*assigner rune 
ou Tiutft des composantes de nos listes i chacun des sous*tlihnes en tenant compte de 
chacun des syllabi, n sendt trap long de foumir ici tous les rdsultats mals» comme on pourra 
d^ji le constatr.r dans le tableau qui suit, nous avons tit)uv6 qu *il 6tait tout ii fait possible de 
tenir compte des programmes existants dans une integration dventueUe des oontenus. 



NOUS JOUONS EN fiQUIPE 



NOUS VIVONS EN FORME 



LANGUE 



-vocabulaire des sports 
-proc6duits de pr6sentation 



-vocabulairt des actes de 
parole; donner des dixtctivesi 
f^liciter 

-preparation d *un quesdonnaire 



CULTURE 



-recherche et discussion : 
la culture des sports et 
sonhistoire 
-partage des r^suluts 



-sc/ndage d'attitudes 
envers la fonne i^iysique 



COMMUNICATIF/ 
EXPfiRIENTIEL 



-preparation d*un calendrier 
spoitif : 

-presentation du calendrier 
-paitage des rOles, des 
responsabilites 



•participation it la mise 
en fonne physique : classe 
d*a6robie« par exemple 



FORMATION 
LANOAGI^ 

g6n6rale 



-comparaison des sports en 
France et au Quebec 
-reflexion sur son appren- 
tissage et sur la notion 

d*equipe. 



-comparaison et analyse 
du sondage en 6quipe 
-generalisations sur les 
attitudes et les changements. 



L integration au plan des objectifs 

Un dernier plan oil Tintegration est possible est celui des objectifs. n va de sol, et nous 
Tavons mentionne it plusieurs reprises, que puisque le syllabus de formation langagiere 
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gdn^rale r pour objectif le (Kveloppement des conscioKCs linguisiique, culturelle et 
strat6gique. les rappoits qu'il entitdendn avec chacun des trois syllabi examinant le detail 
de ces contenus seronu par definition, extrSmement dtroits. Nous avons voulu iUustrer ce 
fait en itprenant ci-destous chacun des <16niems qui constituent, en definitive, les contenus 
du syllabus de formation langagiire generate et en indiquant de fa^on explicite avec quel(s) 
syllabus(i) ces 6Kments entittiennent des rapports directs. On se souviendra que ces 
contenus avaient 6\£ examines I paitir de six considerations chacune pour la langue et la 
culture, de deux parties pour les strategies, et que le langage necessairt venait s'ajouter ii cet 
ensemble. 



SYLLABUS DE CONTENUS 
R^F^RENCE 

La conscience linguistique 

L 1. La product! vite du langage 

L 2. La creadvite du langage 

L 3. La stabilite el le changement linguistique 

L 4. La variation sociale du langage 

L 5. La reusslte dans Tutilisation du langage 

L 6. Le code jumeie : fonne et message 

La conscience culturelle 

C 1. Le dynamisme et I'essence de la culture 

C 2. La stabilite et le changement culturel 

C 3. La diversite des cultures 

C 4. Les codes de la culture 

C 5. Les votes multiples de la transmission culturelle 

C 6. La reussite dans Tutilisation de la culture 

La conscience strategique 

L 1 . La maflrise progressive des structures de connais- 

sances linguistique et culturelle 
2, Le contrftle des activites d'apprentissage : 

E i) les strategies d'apprentissage propnement 

dites 

L,E ii) les strategies communicatives 

C»E iii) les strategies sociales 
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L 

L.C 



Lc langage nkessaire 

1. Le mdtalangage (pour parier de la langue) 

2. Le langage de la culture 

3. Le langage des strategies de I'apprenant 



N.B.: L - Langue; C = Culture, E = Conununicatif/exp^rientiel 

Le lecteur pourra facilement concevoir, I la suite de cet examen initial, qu'il est possible, 
sans grand effort, d '^tablir des liens dtroits entre chacun des objectifs tenninaux du syllabus 
de formation langagiftie g6n6rale et les objectifs de I'un ou Tautre des syllabi. 

5.5 Conclusion 

Dans les lignes qui prfcMent, nous avons montrf comment, selon nous, 1' integration pouvait 
se faire en tenant compte de la p6dagogie, des contenus et des objectifs de chacun des syllabi. 
Un essai dMnt6gration avait dej& i\& pr6vu dans la planificadon de la recherche et sera realise 
par d'autres que nous. De fait, U ne seraitpas 6tonnant, il serait mdme normal, quela premiere 
integration ne soit pas definitive et que ce ne soit qu'ii I'usage que Ton en arrive aux 
meilleures combinaisons d'eiements possibles. C'est pounquoi, de notre point de vue, les 
usagers eventuels ont un rfile trfts important ii jouer sur ce plan. 

Nous ne voudrions cependant pas terminer ce chapitre sans noter une caracteristique que 
nous considerons fondamentale des syllabi, & savoir la permeabilite de leurs frontidres 
respectives. Pour nous, ce phenomfene pourrait fitre illustre commc suit: 



L 
A 
N 
G 
U 
E 



C 

u 

L 
T 
U 
R 
E 



C E 

0 X 
M P 
M t 
U R 
N I 

1 E 
C N 
A T 
T I 

I E 

F L 
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Comme riUustit ct graphique, les rapports entit les syllabi sent constants puisque leurs 
frontiiits ne sont pas Stanches. C'est, nous semble-t-il, la seule faf on de voir cet ensem- 
ble : postuler des ftontiitts Stanches itviendrait i dine que toutes les composantes du langage 
ne sont pas en relations les unes avec les autirs, ce qui est contraine aux tits nombreuses 
observations sur ce sujet. 11 n'y a done pas lieu de s*etonner que des 6l^ments apparaissent 
i plus d'un endroit De fait, il est probable que ce sont ccs ^l^ments mfimes qui auront les 
meilleures chancesd'dtre bien acquis, leurtraitement ^lant assure k pardr de {rfusieurs points 
de vue. 
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CHAPITRE 

9 

LA FORMATION 
DES MAlTRES 



9.1 Introduction 



syllabus de formation 

langagiire g£n6nde explore des voi^ nouvelles en Itngue seconde. n est clair que, dans 
ceitains cas, la formation gtotfrale re^uc en formation initiale ne se sera pas adresste aux 
types des questions qui sent soulev^es par cette nouvelle direction dans 1 'enseignement/ ap- 
pitntissage. U serait scuhaitaUe que tous ceux qui en sentent le besoin puissent itcevoir la 
formation suppl^mentaire qui leur pennettralt de fbnctionner dans ces nouveaux enviionne- 
ments pMagogiques. En plus de la formation continue des enseignants tltulaires* nous 
reconnaissons que u preparation des enseignants au syllabus touche les enseignants- 
d^tants lors de leur formation initiale ainsi que lea formateurs de mattits dans les facult6s 
d'dducatioa 

Notit experience de la fonn ation initiale et continue: T ei^ignant de fran^ais de base face 
1 Mms^antation du modile multidimensionnel et surtout du syllabus en question, le syllabus 
de formation langagiire g6n6rale, est tr^ limitte eri ce moment, mais nos premiiita obser- 
vations noufi indiquent quMl faut assurer tout au moins une certaine mattrise des contenus du 
cadre multidimensionnel et faire Texp^rience personnelle de ses processus p6dagogiques. 
n ne faut pas oublier ceptndant le fait qu *il est possible de pardciper k son implantation avec 
des connaissances paitielles et d'essayer en classe certains aspects tels que la r6flexion ou 
encore les strategies d*apprentissage ou quelques techniques didactiques que nous avons 
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d^Jl notfes dans les chapitits pnfcddents. n est aussi po:.sible de travailler I une integration 
exteme entre le programme d'6tude existant dans sa province et le cadre propose par 1 *£tude 
nationale. Malgr6 le faitque I'implantation semUe se r^aliserplus aiadmentpar leprofesseur 
titulaire, les pnfesseurs d^tanu qui Tont tent6e ont d6jl connu un cenain succis. 

La formation id6ale sera une connaissanoe des disciplines fondamentales du syllabus et des 
competences 6ducatives qui en deooulent, malgr6 les difflcult6s d'atteindie oet objectif dans 
un premier temps. Afln de faciliter cette fonnation, nous proposons que le programme de for- 
mation pr6aente les connaissances et les competences requises pour le travail avec le syllabus 
de fonnation langagiftre g6n6rale. 

9.2 La mattrise du contenu 

Le contenu de ce syllabus tratie surtout de la prise de conscience, qu'elle soit linguistique, 
culturelle ou strategique, pour laquelle nous avons propose des eiemenu speciflques aux 
chapities 3 et 4, ainsi qu'une pedagogic de la reflexion au chapitre 6, le tout fonde sur nos 
recherches (chapitre 2). Meme si la connaissance et la pratique du 'lomaine demeurent 
limitees, U semble bien que la fonnation i I'enseignementdu present ..ullabus implique, chcz 
Tenseignant et la fomnateur, des prises de conscience analogues i .elles qui aeront requises 
de I'apprenanL 

De plus, nous soulignons que le developpement de la personne se fait par un processus 
progressif qui prend un certain temps. Indispensable k ce processus est Thabilett; dc 
I'enseignant et du fonnai^.ur k promouvoir chez Tapprenant sa participation et sa prise de 
responsabilite dans son propre apprentissage. Ceci demande de Tenseignant et du formateur 
une perspective globale et detailiee de Tinteraction dans la classe de langue et du develop- 
pement langagier en milieu scolaire, aux plans horizontal et vertical du curriculum. 

Enfin, puisque I'^tude nationale implique un chungement educatif I long temie, nous 
sommes sensibles au fait que sa n6alisation n'est pas possible sans la participation active des 
enseignants eux-memes. n est done essentiel d 'impliquer les enseignants dans I'eiaboration 
de la programmation et du materiel didactique necessaire ainsi que dans revaluation de son 
rendement et de son efficacite. Le tout exigera certaines competences professionnelles que 
nous essayerons maintenant d'identifier. 

9.3 Une liste de compitences 

Notre liste preiiminaire des competences que ce syllabus exige des enseignants debutants et 
titulaires (et des formateurs), inspirf e dc Donmall ( 1 986) et dc Wenden ( 1 985), entre autres. 
identifie huit competences pertinentes pour le syUabus de fomiation langagiire generale : 
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1. le d^veloppement d'une ooracienoe linguisdque, culturelle et stratf gique; 

2. k ddvelopperoent d*une souplesse Unguistiqw et culturelle; 

3. TutiliMtion des piooessus qui soutiennent les stnt^gies d'apprendssage; 

4. le d^eloppement de U capacity d*obierver, de dteiiie et d'analyser les ^v^nements et les 
InteiBCtloni de la salle de dasae de langue seconde; 

5. une oompftShension du d<vel(^)pement de la peisonne et de son langage; 

6. une oompfihension du caractirt essentiel de Tinteraction au d^veloppement langagier et 
cognitif alnsl qu'l Tappitntissage de toutes matiiies scolaiits; 

7. la oiktriae de dlvenes techniques p^dagogiques; 

8. la capacity d 'laborer un materiel didactique. 

Dans les lignes qui suivent. nous rtprtnons chacune de ces competences tour I tour pour 
Texpliquer brlftvenient. 

1. Mvelopper une conscience linguistique, culturelle et strattgique veut dire que 
Tenseignant a d6}k stox ce qu'ii dteire faiit vivre mx% apprenants. n est conscient de ses 
piopres connaissances. des processus cognitifs et affectifs qu'il utilise en s'appliquant I une 
tSche langagii re. Pourla prise de conscience linguistique, par exemple* 1 'enseignant oonnatl 
les structures et les fbnctlons du langage et y est sensible. De plus, il mallrise les techniques 
d'analyse n6cessaires I Tdtude du langage et I son emploi alnsi que la terminologie et les 
concepts des disciplines contributives. L'enseignant est done conscient du langage qu'il 
utilise^ du langage du syllabus, du langage des apprenants et du langage de la salle de classe. 
Et avec ses connaissances, Tenseignant manifestc une attinide positive envers Ttftude 
systematise de Temploi d'une langue. 

Pour la prise de conscience culturelle, Tenseignant connalt les fonnes et les fonctions de la 
culture et y est sensible. De plus, 11 connatt sa propre culnire, la culnire de la salle de classe, 
la culture enseignfe, qu'elle soit tacite ou non, et il reconnall la culture ou les cultures des 
apprenants. Afln d'tftudier la culture, l'enseignant maltrise les techniques analytiques et 
exp^rientielles propres I la culmre et ii sa pratique ainsi que la terminologie et les concepts 
des disciplines sous-Jacentes. Et en plus de ses connaissances, l'enseignant manifestc une 
attitude positive envers les culnires francophones cibles et leur tftude systematise dans la 
classe de langue seconde. 

Four la prise de conscience strat6glque, 1 'enseignant a sa propre connaissancc des strategies 
et des processus d 'apprentissage, leurs genrrs et leurs emplois en situation, bur planification 
et leur implantation dans la classe de franfais c;^ base, n comprcnd aussi les processus qui 
sous-tendent I'utilisallon de stratwgic^. Finalement, 11 assure une attitude positive envers 
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I'dtude tysttfmatiate des ttntdgiet d'apprentissage dans la saUe de classe. scion Ics 
perspectives psycholinguistiques peitlnentes. 

2. Mvclopperuneaouplcsaelinguistiqueelculturelk vcut dire que renscigr^antd^montrc 
uiie flexibUit^ vis I vis le rtpeiioire linguistique et culturel, ce qui lui pennet de compreixirc 
les membres d'un autre groupe linguistique ou culturel et d 'avoir de 1 'etnpathie envers eux. 
Ceci peut se faire en utlllitant i^usieurs techniques : 

(i) I'accepution de la perspective d'une autre personne, 

(ii) rutilisation des sens et de la raison dans Tacquisition culturclle, cn passant du connu d 
I'inconnu: 

(iii) I'accent sur les similitudes entre les peuples, mtme voil6es sous des differences, et sur 
le rapprochement vers les autres, sans n^gliger le maintien de I'identite propre: 

(iv) la participation aux cultures cibles et & la culture matemcUe des apprenants, Icur 
observation et leur interprtution: 

(v) I'examen du passage entre les cultures cible et matemellc; 

(vi) le dC'veloppement progressif d'attitudes et de comportements positifs envers les autres 
langues, cultures et personnes. 

3. Appuyant la prise de conscience stratdgique, I'enseignant salt utiliser les processus 
indispcnnblci aux strat^es d'apprentissage et les appliquer selon les besolns. Ccla 
veut dire qu 'il matlrise I'application des strategies d'apprentissage. n salt faire 1 'application 
de ces strategies I son propre apprentissage. De plus, il salt reconnaftre Tutilisation de ces 
strategies chez les apprenants et peut faciliter leur choix de strategies selon leurs besoins. Et 
finalement, il constate que la irianification d'un enseignemeni strategique passe par des 
etapes paralliles ft celles des apprenants. 

4. L'enseignantdoit aussi avoir devdoppe son habilete k observer, A dlcrire et ft analyser 
cequi se passe dans sa salle de riasse. Considerant ici les activites langagiires et cultureUes 
de sa classe, 1 'enseignant vise 1 'interaction qui est essentieUe ft 1 ' apprentissage. Se basam sur 
des observations systematiques, I'enscignant decrit et analyse les activites el I'interaaion 
parmi les participants. D reconnafl done importance de I'interaction dans 1 'apprentissage 
en classe de langue seconde et salt 1 'exploiter afin d 'ameiiorer son cnseignement et 1 'appren- 
tissage. 

5. L'enseignant comprend aussi que le devcloppement de la personne se fait par 
I'entremlae du langage. Informe en sociolinguistique ct en psycholin);;uistique en ce qui 
conccme I'acquisition individuelle et collective du langage, 1 'enseignant est conscicnt qu 'il 
developpe la competence langagiftre de chacun dc ses eifcvcs. En plus, il est conscient do 
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(Kvelopper la cognition et la m6tacognidon chez 1 'dltve, tftant lui-m6me au fait des aspects 
pemnenu de la paychologie contemporaine. Bt finalement, Tenseignant est capable 
d'enooufiger U paitlclpation et la prise de responsabilit^ chez Tapprenant vis*&*vis son 
appitntiasage de langue seconde comme essentieUes I son succfts scolaire. 

6. L'enaeignant itconnafl aussi que Tinteractlon et le diveloppement langagier sont 
communs I loutea lea matlirea acolalrcs et i toutea lea lallea de clasae. L'enseignant 
Kcofmait qu*U n'est pas iwH mais qu'il oeuvre dans un coips piofessionnel qui s'occupe 
toujoun de langue, quelle que soit la matiftrt enseignde. De plus, Tenseignant de langue 
aeconde est oonscient que sa pratique langagiire est itli6e au curriculum sur les plans 
horizontal el vertical. L'enseignant de langue seconde ciivaille done avec ses collogues & 
pfomouvoir et I am61iorer rexp6rience langagiiit des apprenants en milieu scolaire. 

7. L'enaeignant matuise aussi dlverses techniques pMagogiqueSi par exemple : 

•rapprentissase interactif; 
-rapprentissage avec les pairs (peer learning); 
-rappitntissage coop^ratif; 
•rapprentissage par resolution de probl6mes; 
4a rtflexicm en groupe et individuelle; 
-le itmue*m6ninges; 
•le travail en dquipes; 
*le r6seau de concepts. 

8. Et flnalement, Tenseignant est capable d'^laborer du materiel didactique. Puisque 
rimi^antation des risultats de r^tude nationale ne se fera souvent qu'ft long terme, 
l'enseignant d^sireux de s'imi^iquer dans la prfparadon de mattriel didactique poss6dera 
iriusleurs habilet^s ou sera en mesure de d6velopper ccs habilctds pour la planiflcation de 
cours et de programmes. Ces habiletds comprennent : 

-la definition d'objectifs tenninau;; et spdcifiqucs; 
•le choix de techniques didactiques peninentcs; 
-la planiflcation de la demarche p^dagogique; 
-le choix et Tadaptation du didacticieK du tcxte. etc.: 
-reiaboration de moyens d 'Evaluation formative; 
-le monltorat du progr^ de Tappnenant ct du cours; 
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-r61abonuion de modules et autits foimals de cuniculum pour sa pratique et celle de ses 
colligues; 

-la reflexion sur son enseignement et sa planification. 

Oe plus, ces habilet^ s seront probaUement exerc^ en groupes dans le cadre de comitds de 
travail ou avec des pairs. Le travail collectif caraci^ritw ! *£tude nationale et nous prtvoyons 
que ce genre d*interaction fera au&si paitie de rim^airita'ion. 

L'enseignant doit aussi prendre du recul face I son rfile dducatif a!1n d*analyser son propre 
v<cu. sa planification. sa demarche, son approche pddagogique. son rOle de facilitateur dans 
la reflexion des autres. La rSflexion peut faire partie de la planification de Tenseignement 
et peut aussi avoir lieu avant« pendant et aprte Tactualisation de son enseignement. Les 
questions propres a Tenseignant visent son savoir. son savoir-faire, ses raisons d *£tre, le tout 
en tarn que pddagogue professionnel. Les questions peuvent toucher : 

-aux situations d'apprentissage; 

-aux strategies 6ducatives; 

-aux proc^d^s et techniques didactiques; 

renvironnemcnt physique, spatial, temporel; 

-au fonctionnement et & Tamdnagement de la classe; 

-aux formes, au contenu et k TefRcacit^ de son art de questionner; 

-aux attitudes et aux comportements quMl exprime; 

*au contenu et Torganisation du module (ou autre format oiganisateur); 

-au lien entre 1 'intention du module, les cbjectifs tenninaux et spdcifiques. les activit^s et Ic 
rendement des apprenants; 

et. it un niveau plus profond : 

ses actes et paroles comme enseignant ct ii leurs cons<$quences; 
-au rapport entre Tcnseignement et son coniextc. 

L'enseignantpeut se racontcrou raconter ^uelqu*un tel un coUdgue. oralementou par^rit. 
par exemple en tenant un journal. La inflexion chez 1 *enseignant sort & sa prise de conscience 
linguistique. culturelle. strattfgique et 6ducative. une prise de conscience essentieUe I son ac- 
tualisation du processus chez les apprenants. C'est sur ces plans que s'^uUit le lien avec 
le travail du comitd de la formation continue et Initiate de Tl^tude nationale. qui vise la 
formulation et Timplantation d'un processus nJflexif d 'auto-direction, entre pairs profcs- 
sionnels. 
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9.4 Conclusion 

Apiis oonsultition du document enUer, il deviendrt Evident pour plusieura que, panni les 
choses pioposdes. il cn est pliisieurs qui sent d^jl oonnues des enseignants mals qui n'ont 
pas encore i\i traittes sous ou Tautit des angles sugg6rfs. Cc qui importe It plus, dans 
un pftmier temps, c'est de ddvelopper progressivement son habllet^ I Inttfgitr li fomiation 
langagliit gto^rale dans son af:(pn>che ptfdagoglque, en oommencant par des composames 
d6JI connues et en d^veloppant piogressivement ses connalssances sur le si^et Le dcmaine 
est neuf; il serait Uis inttitssant i\w son dtf veloppement se fasse en conjonction avec la salle 
de classe. 

Ce dernier chapitre a mmtxt la n<!cessit< de la prise de conscience de Tenseignaitt comme 
condition I la prise de conscienoe de Tapprenant De plus, nous avons sugg£r6 une 
connaissanoe des disciplines conuibutives ainsi que des competences propfts au savoir et 
au savoir-faire de Tenseignant. Rn ofTrant une lisie prfliminaire de huit competences 
speciflques, nous avons soulign^ i importance de la p6dagogie de la r^nexion profession* 
nelle pour la prise de conscience de I'enseignant* 

En conclusion* soulignons que le syilabus de formation langagidre gdn^rale en est un de 
processus. A ce titit» il ne s'inscrit pas dans la lign6e des syllabi tniditionnels. n situc 
cependant dans la voie de revolution en didactique des langues et, k ce titre, entre autres, 
merite sOrement une pt;u>s c^ans la pedagogic actucUc* 
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Inspirie des travaux de HJi. (David) Stern, qui en 
' futd'aiileurs le premier directeur, I'itude nation- 
< ale sur les programmes defrangais de base avait 
' comme objectif principal I'enrichissement de ces 
programmes par la mise en commun des coni:<HS- > 
sances et des expiriences des spicialistes de \,e 
type de cows dans les diverses provinces et par 
I'ilaboration d'un curriculum midtidimensionnei 
Le Rapport final, dont le prisent document fait 
partie, examine les incidences d'un tel curriculum 
aux plans de la langue, des activitis communica- 
tiwalpJipirienUelles, de la culture, de la formation 
■ langagiire genirale, de I'ivaluation et de la for- 
• mation des enseignants et prisente une vision 
\ intigrie de ce que pourrait itre I'enseignement du 
' frangais langue seconde dans le cadre de ce genre 
^ de programmes enrichis. 



